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Vorwort. 


Der Verfaſſer dieſer Schrift hat auf der Deutſchen Lehrerver⸗ 
ſammlung in Straßburg an Pfingſten 1910 in dem Vereine für philo⸗ 
ſophiſche Pädagogik auf Veranlaſſung des Vorſitzenden dieſer Geſell⸗ 
ſchaft über „Das pädagogiſche Grundprinzip der Handlung als Grund⸗ 
lage einer natur⸗ und kulturgemäßen Unterrichts- und Schulreform“ 
einen Vortrag gehalten. Auf Wunſch der Zuhörer ſollte der Vortrag 
gedruckt werden. Um ihn weiteren Kreiſen zugänglich zu machen, wurde 
er weſentlich erweitert, und ſo entſtand die vorliegende Schrift. 

Sie iſt in erſter Linie für die Schulmänner beſtimmt. Der Ver⸗ 
faſſer möchte ſie aber auch von den Arzten und den gebildeten Eltern 
geleſen wiſſen. Denn die Schulreform iſt eine Angelegenheit, in der 
auch der Arzt und die Eltern mitſprechen müſſen. Dazu iſt aber nötig, 
daß ſie ſich mehr als bisher über die Schulfragen orientieren. Hierbei 
möchte dieſe Schrift behilflich ſein, deren Lektüre nicht ſchwieriger 
ſein dürfte, als die ernſter Abhandlungen in guten Zeitſchriften und 
Zeitungen. 

Daß eine gründliche und umfaſſende Reform, wie dies Buch 
ſie anſtrebt, notwendig iſt, zeigt deutlich das heilloſe Durcheinander 
zahlloſer Reformbeſtrebungen, die von dem Kindergarten bis zur Hoch⸗ 
ſchule ſich erſtrechen. Die Schulreform iſt eine wichtige nationale Sache 
— das fühlen und betätigen heute alle hervorragenden Kulturvölker. 
Es ſei nur darauf hingewieſen, daß Staats- und Gtadtverwaltungen 
in Amerika, Belgien, Italien, Oſterreich, Rußland — leider aber noch 
nicht in Deutſchland — zur zuverläſſigen Löſung von Unterrichts ⸗ und 
Erziehungsfragen pädagogiſche Laboratorien, das find pädagogiſche 
Verſuchsſtätten, gegründet haben. Und ſchon könnten wir für manche 
Dinge bei den Amerikanern und Japanern „in die Schule gehen“. 

Wir wiſſen, daß heute keine nationale und ſoziale Frage ohne 
Mitwirkung der Journaliſten und der Preſſe mehr gelöſt werden kann; 
daher wird man wohl begreifen, wenn wir uns im Kampfe um eine 
Verbeſſerung unſeres Schulweſens auch an unſere Kollegen im weiteren 
Sinne, die Journaliſten, wenden. Haben doch ſchon hervorragende 


VIII Vorwort. 


Zeitungen, unter andern das Neue Wiener Tagblatt und ſein Chef⸗ 
redakteur Singer, der Schulreform erhebliche Dienſte geleiſtet (Dr. Scheu, 
Aus der Mittelſchulenquete der Kulturpolitiſchen Geſellſchaft, Wien⸗ 
Leipzig 1907, I. S. V). 

Um die Fruchtbarkeit der Tatſchule, der Erziehung durch die Tat 
zur Tat, an konkreten Einzelfällen zu zeigen, berückſichtigen wir alle 
wichtigen Reformbeſtrebungen, die auf dem Gebiete der Volks⸗ und 
höheren Schulen ſich geltend machen und ſchließen häufig an die neueſten 
und beſten Lehrpläne, insbeſondere auch an den Berliner Grundlehr⸗ 
plan, an. Es ergibt ſich hierbei, daß die Lehrverfahren und auch die 
beſten Lehrpläne der Gegenwart den Anforderungen der Tatſchule nicht 
entſprechen, daß aber die Durchführung der letztern ſchon im Rahmen 
der heutigen Schulordnungen angebahnt werden könne. 

Wo die Schrift genötigt iſt, von Schulnöten, namentlich ſolcher 
der höheren Schulen, zu ſprechen, klagt ſie keineswegs einzelne 
Perſonen, ſondern das Syſtem an, in das ſie hineingeſtellt ſind, denn 
die Verantwortung für das Syſtem trägt die ſoziale Gemeinſchaft, 
Schulverwaltung, Lehrer und Eltern zuſammen. 

Die Schrift ſtrebt keine ſyſtematiſche Vollſtändigkeit an, ſondern 
möchte vor allen Dingen weit und tief gehende Anregung geben und 
beſchränkt ſich darauf, Grundlagen und Richtlinien für eine natur⸗ 
und kulturgemäße Schulreform aus einem Guſſe zu bieten. Sie faßt 
hierbei die Volks ⸗ und die höheren Schulen einheitlich ins Auge 
und iſt bemüht, nirgends den feſten Boden der Erfahrung und der 
wiſſenſchaftlichen Forſchung zu verlaſſen. 

Karlsruhe, Sommer 1911. 


W. A. Lay. 
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A. Über die Notwendigkeit einer natur: und 
Rulturgemäßen Schulreform. 


„Die echte Tat allein, was du treu wirkſt, 
nur dies iſt ewig wie der allmächtige Welt⸗ 
ſchöpfer ſelbſt.“ T h. Carlyle. 


Wie auf allen geiſtigen Gebieten herrſcht zurzeit auch in dem 
Reiche der Pädagogik tief gehende Gärung. Unruhe, Zweifel und 
Kämpfe, aber auch Anſätze zu Neubildungen zeigen ſich allerorts. 
Immer mehr wird unſer Schulweſen, in dem der Bürokratismus ſein 
Szepter ſchwingt, unter öffentliche Anklage geſtellt, und das mit vielem 
Recht. Wir betonen mit Nachdruck, daß nicht ſelten Unberufene die 
Schule für vieles verantwortlich machen, wofür ſie nicht verantwort- 
lich fein kann.) Wenn aber die „Schulkrankheiten“ im Verlaufe der 
zwei erſten Schuljahre die doppelte Zahl der Schüler ergreifen, wenn 
ſie in den Zeiten der höchſten Anforderungen der höheren Schulen auf 
60— 70% der Schüler fi ausdehnen, wenn Längenwachs tum und 
Gewichtszunahme der Kinder des erſten Schuljahres hinter dem der 
Nichtſchüler zurückbleibt, wenn die Zahl der Kurzſichtigen auf 43 % 
in der Prima anſteigt, wenn die Militärtauglichkeit abnimmt in dem 
Maße, in welchem die Zahl der Jahre der „Schulbildung“ ſteigt, wenn 
die Zahl der Stotterer in den unterſten Schuljahren ſich verdoppelt, 
wenn die Mehrzahl der Schülerſelbſtmorde ſolche Fälle umfaßt, in denen 
die Lehrer die abnormen pſychiſchen Zuſtände der Schüler nicht er⸗ 
kannten, wenn man ſich mit der Schülerlüge und dem Schulbetrug als 
einer allgemeinen Erſcheinung bei uns mit einer eigentümlichen Ruhe 
abfindet, wenn die Schulleiſtungen und die ſpäteren Leiſtungen 
im Leben ſehr oft in kraſſem Widerſpruche ſtehen, wenn die Lehr⸗ 
herren über das Wiſſen und Können der Lehrlinge und die Hochſchul⸗ 
lehrer über das der Abiturienten ſich beklagen, wenn einſichtige und 
tüchtige Volksſchullehrer und Schulleiter — wie z. B. Kerſchenſteiner 
in München — den heutigen Volks ſchulunterricht als „Danaidenarbeit“ 
bezeichnen (Grundfragen S. 26), wenn endlich die ſchönſten Lehrpläne, 
die vielgliederige Rangordnung von Aufſicht und Leitung, die ſorg⸗ 
fältigſten „Methoden“, die Unendlichkeit von Mühe und Fleiß, von Ge⸗ 
wiſſenhaftigkeit und Berufstreue einen ſo auffällig ärmlichen * 
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erzielen, ſo geben dieſe betrübenden Tatſachen, die nicht bei allen 
Nationen in gleichem Maße ſich finden, zu ernſtem Nachdenken Ver⸗ 
anlaſſung. Sie laſſen aber auch erkennen, daß man die Urſachen in 
den Grundlagen unſeres Unterrichts und in der Organiſation unſerer 
Schulen ſuchen müſſe. Die neue Zeit erfordert eben eine neue Schule. 
(Vgl. weiterhin: Prof. Oſtwald, Wider das Schulelend. Ein Notruf, 
Leipzig 1909. Lay, Unſer Schulunterricht im Lichte der Hygiene, 
Leipzig 1904. Lay, Exp. Didaktik. Kapitel: Biologiſche Bedingungen 
der Handlung. 3. Aufl. 1910.) 

Gerade die in der Praxis ſtehenden Schulmänner fühlen am 
meiſten, daß vieles nicht in Ordnung iſt. Sie ſuchen die Urſachen bald 
da und bald dort und ſind beſtrebt, auf alle möglichen Weiſen abzu⸗ 
helfen. Die Reformvorſchläge drängen und überitürzen ſich. Alle 
möglichen „Geſichtspunkte“ und „Prinzipien“ werden zur Verbeſſerung 
von Erziehung und Unterricht empfohlen oder einzeln als Allheilmittel 
nachgewieſen. Es ſei nur an folgende pädagogiſche Reformbe⸗ 
ſtrebungen und Stichwörter erinnert: Individualpädagogik, Sozial⸗ 
pädagogik, Kunſterziehung, ſtaats bürgerliche Erziehung, Sexualpäda⸗ 
gogik, Moralpädagogik, Herbartſche, Peſtalozziſche, Dieſterwegſche 
Pädagogik, Nationalerziehung, Heilpädagogik, katholiſche und evan⸗ 
geliſche Pädagogik, philoſophiſche Pädagogik, experimentelle Pädagogik, 
Erziehung zur Arbeit durch Arbeit. Dazu unzählige Reformbe⸗ 
ſtrebungen auf dem Gebiete der ſpeziellen Methodik. Ein pädagogiſches 
Leben und Streben wie nie zuvor! Das iſt erfreulich; aber dieſe Licht⸗ 
ſeite hat auch ihre Schattenſeite und der Schatten iſt gekennzeichnet 


durch Zerſplitterung und Schwächung der Kräfte, durch Einſeitigkeiten : 


und Übertreibungen, durch Befehdung, Verkennung und wechſelſeitige 
Verſtändnisloſigkeit. Man wird an den Turmbau von Babel erinnert. 
Es fehlt an einem umfaſſenden Geſichtspunkte, an Einheit und 
Zuſammenarbeit, an Kraft und Stärke und daher auch an vollem 
Erfolg. 

Mir will es ſcheinen, was ich ſeit Jahren immer wieder be⸗ 
tone, daß das pädagogiſche Problem der Tat oder Handlung — nicht 
die Handarbeit, der Werk- oder Arbeitsunterricht — alle Reformer 
zuſammenführen könne und ſie zur Löſung dieſer Grundfrage des 
Unterrichts und der Erziehung zuſammenführen ſollte. Wie ich dies 
im einzelnen meine, dürften zunächſt die nachfolgenden Ausführungen 
über den Arbeits⸗ oder Werkunterricht ergeben, der — wie auch 
die Kunſterziehung — ja ſelbſt nur eine Teilfrage des pädagogiſchen 
Grundproblems der Tat oder Handlung in unſerem Sinne darſtellt. 
Wir wenden uns deshalb zunächſt in eingehender Weiſe dem Probleme 
der Arbeitsſchule zu, einmal weil es dringend einer kritiſchen Klärung 
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bedarf und zum andern, weil dieſe Erörterungen uns unmittelbar zur 
Frage des pädagogiſchen Brundprinzips der Handlung hinführen. Daß 
der Arbeitsunterricht eine fundamentale Frage der Pädagogik berührt, 
dürfte ſich ſchon aus der Tatſache ergeben, daß das Problem des 
Handarbeitsunterrichts ſo alt iſt wie die Volksſchule ſelbſt, daß das 
Problem im Vorlaufe der Jahrhunderte immer wieder auftauchte und 
ſeine Löſung forderte. Und wenn die Löſungsverſuche unvollkommen 
blieben und immer wieder vergeſſen wurden, und wenn auch die heutige 
Löſung der Frage des Handarbeitsunterrichts unvollkommen iſt und 
vielfach nicht befriedigt, ſo beweiſt das nur, wie tief wurzelnd, wie 
verwickelt und ſchwierig jenes pädagogiſche Problem — das Problem 
der Tat, Handlung oder Darſtellung ſich erweilt, das auch Kern des 
Arbeits⸗ oder Werkunterrichtes iſt. 


Wollen wir aber den heutigen Stand der Frage des Arbeits- 
unterrichtes völlig erfaſſen, wollen wir uns an der Löſung der Frage 
erfolgreich beteiligen, ſo müſſen wir uns vorerſt orientieren, wie ſie 
entſtanden, wie fie erweitert und vertieft worden iſt, und wie man fie 
im Verlaufe der Zeit zu löſen verſucht hat. 


B. Die Vorläufer der Tatſchule. 
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Die Frage des Arbeitsunterrichts entſtand zur Zeit der Renaiſſance, 
da die Wiſſenſchaft wiedergeboren wurde und eine Reformation auf 
allen Gebieten des Geiſteslebens ſtattfand, zur Zeit, da den Philoſophen 
die Bücher weisheit „anekelte“, wie Sanchez ſagte, da man dem 
blinden Autoritätsglauben abſagte, da man wieder zu beobachten 
begann — und zu experimentieren anfing, da man wieder die Sinne 
und den Körper kultivierte und das Fleiſch nicht mehr als fündiger 
Ballaſt der Seele erſchien, da man körperliche Ubungen wieder als 
einen Beſtandteil des Unterrichts und der Erziehung betrachtete. 
Rabelais, (F 1553) der das Mönchs kleid ablegt und Arzt wird, 
verlangt als Pädagoge körperliche Ausbildung, Seldſtdenken, Bildung 
für das Leben, praktiſche Tüchtigkeit. Und Montaigne (F 1592) 
ſchreibt: „Mein Schüler ſoll ſeine Lektion nicht ſowohl aufſagen als 
ausüben; er repetiert fie handelnd.“ (Vgl. Lay, Exp. Didaktik 
3. Aufl. S. 17ff.) Comenius (f 1670), der ſich eingehend mit 
Bacon und andern Philoſophen beſchäftigt hatte, verlangt in ſeiner 
Didaktik neben der Sprachfertigkeit die „Handfertigkeit“, damit der 
Schüler die Hand in Gewalt bekomme, Fehler vermeide, ſchön und 
ſchnell arbeite. 

1* 
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2. Die Arbeit in der pädagogik des Pietismus und in 
der Aufklärung. 

Der 30 jährige Krieg unterbrach in jäher Weiſe die Entwicklung 
des Schulweſens. Als aber nach demſelben A. H. Francke (f 1727) 
als großer Pädagoge ſich bewährte, finden wir auch die Handarbeit 
wieder in der pädagogiſchen Theorie und Praxis. Freilich, für Francke 
hatte fie den Hauptzweck, den „Müßiggang und Zeitvertreib mit kind- 
lichem Mutwillen zu verhindern“. 

Ahnlich wie Comenius fordert Locke (1693), von Montaigne 
beeinflußt, in ſeinem Erziehungsplan Handarbeit und ſelbſt für den 
Landedelmann das Erlernen eines Handwerks. Rouſſeau, dem 
Montaigne und Locke bekannt waren, ſtellt (1762) die Handarbeit 
entſchieden in den Dienſt der Geiſtesbildung: „Wenn ich bisher ver⸗ 
ſtanden worden bin, ſo muß man begreifen, wie ich durch die körper⸗ 
liche Übung und durch die Hand arbeit meinem Zöglinge unvermerkt 
die Neigung zum Nachdenken und Sinnen beibringe .. Er ſoll 
arbeiten wie ein Bauer und denken wie ein Philoſoph.“ Er ſoll 
nicht bloß Experimente anſehen, ſondern die zum Verſuch dienenden 
Inſtrumente ſelbſt anfertigen. Durch Beſuch von Werkftätten ſoll der 
Zögling die geſellſchaftlichen Verhältniſſe und die Abhängigkeit der 
Menſchen voneinander kennen lernen. Zur Zeit der „Aufklärung“ 
lehrt man: Alle Menſchen, der adelige wie der Tagelöhner, ſind 
Vernunftweſen und von Natur aus gleich gut. Errichtet Schulen, 
verbeſſert den Unterricht, klärt auf, und das Volkselend wird ſchwinden. 
In dieſer Zeit gibt es nur eine Staatsgewalt, den Fürſten, und nur 
ein Wollen: Die Wohlfahrt des Volkes, wie Friedrich der Große 
und Joſeph II. beweiſen. Der Staat fördert daher Gewerbe und 
Handel, baut Straßen, verbeſſert den Ackerbau uſw. Schulen ſollen 
für „gemeinnützige Kenntniſſe“ und „Fertigkeiten“ ſorgen. Es ent⸗ 
ſtehen im Gegenſatz zu den Verbalſchulen die erſten Realſchulen, ferner 
die Induſtrieſchulen. Die Realſchulen ſollten u. a. „die Grundvorteile“ 
für alle Arbeiten, „fertige Hand und Augenmaß“ übermitteln. Der 
„Induſtrieunterricht“ ſollte in den niedern Schulen die „Arbeitſamkeit“ 
als allgemeine Menſchenpflicht pflegen. Er wurde in den andern 
Unterricht verlegt oder ging neben demſelben her als Holz⸗, Schnitz⸗ 
und Flechtarbeiten, als Nähen, Flicken und Spinnen, als Obſt⸗ und 
Gartenbau, als Seiden⸗ und Bienenzucht. Die Induſtrie ſchulen 
waren Erwerbs ſchulen; ſie wurden vielfach ſo geheißen oder führten 
auch den Namen ökonomiſche Schulen wie in Baden. Böhmen 
beſaß ſchon 1787 rund 100 ſolcher Induſtrieſchulen. In derſelben Zeit 
hatte man die Handarbeit auch in den höheren Unterricht der Philan⸗ 
thropine von Baſedow und Salzmann aufgenommen, hier nicht aus 
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volkswirtſchaftlichen, ſondern aus erzieheriſchen Gründen. Man wollte 
den „Tätigkeitstrieb“ befriedigen, die „Freiſtunden“ angemeſſen aus⸗ 
füllen und der Geſundheit dienen. 

Blaſche in Schnepfenthal (1804) fordert, daß eine Beziehung 
zwiſchen der Arbeit und dem übrigen Schulunterricht hergeſtellt werde. 
„Bildung zur Induſtrie“, d. h. zum praktiſchen Denken und Handeln, 
zur Tauglichkeit fürs bürgerliche Leben, iſt ihm 5 der all⸗ 
gemeinen Menſchenbildung. Es ſoll erzielt werden: 1. vielſeitige Ge⸗ 
wandtheit im Gebrauch von Werkzeugen, 2. Übung des praktiſchen 
Verſtandes, 3. Gewinnung von Kenntniſſen, 4. Sinn für Ordnung, 
Regelmäßigkeit und Schönheit in den Produkten der „mechaniſchen 
Künſte“, 5. Erleichterung der Berufswahl. Blaſche hat alſo die Ideen 
der heutigen Vertreter des Handarbeitsunterrichts vorweggenommen. 


3. Die Arbeit in der pädagogik Peſtalozzis. Kritik. 


Auch Peſtalozzi, den unbekannten Peſtalozzi, den Arbeits- 
und Sozialpädagogen, beſchäftigte das Problem des Arbeitsunterrichts 
und der Induſtrieſchule — nicht vorübergehend, ſondern zeitlebens, 
bis an ſein Ende. Literariſch, wie wohl feſtſteht, nur von Rouſſeau 
beeinflußt, dringt er in bewunderungswürdiger Weiſe immer tiefer in 
das Problem des Arbeitsunterrichtes ein. Die Armenerziehung auf 
dem Neuhof (1774 —1780) begann er mit dem Gedanken, daß der 
Ertrag der Handarbeit der Zöglinge den Unterhalt der Anſtalt auf⸗ 
bringen werde. Als Induſtriearbeit kam in Betracht Nähen, Baum⸗ 
wollſpinnen, Gartenarbeit, Land⸗ und Haus wirtſchaft. Gleichzeitig mit 
der Handarbeit ſollten die Zöglinge Leſen, Rechnen, Singen lernen. Als 
einen Punkt ſeiner pädagogiſchen Reform gab er an: „Das Problem 
der Arbeitsverbindung mit dem Unterricht“, „die Bildung der häus⸗ 
lichen und ländlichen Induſtrie mit Schulbildung vereinigt“. Für die 
Volkskreiſe, deren Beruf körperliche Arbeit iſt, und nur für dieſe, 
ſoll die Arbeit Mittelpunkt des ganzen Erziehungsgeſchäftes ſein; 
an ſie ſollen die Worte der Belehrung ſich anſchließen (Seyffarth, 
P. W. III. S. 385). 1813 verfaßte er eine Denhſchrift für die Re 
gierung in Neuchatel: „Anſichten über Induſtrie, Erziehung und Politik.“ 
Er betont hierin die ſoziale Seite der Arbeit, ihre wirtſchaftliche und 
gemeinſchaftbildende Bedeutung, und verlangt, daß man die Volnks⸗ 
erziehung aufs engſte an die Volksbedürfniſſe des einzelnen Landes 
anſchließe, den Zögling an die Realität ſeines wirklichen Lebens kette 
und ihn an den eigenen Erlebniſſen naturgemäß und allgemein menſch⸗ 
lich bilde. Pſychologiſch und pädagogiſch tiefgründig iſt daher fein 
Satz: „Das Leben bildet“, ein Satz, den er „den großen Fundamental⸗ 
grundſatz alles naturgemäßen Erziehungsweſens“ nennt (Schwanen⸗ 
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geſang). Auch den „Kindern der höheren Stände“ ſei „Tätigkeit der 
Hand“ nötig. Das Können, das ſie bedürfen, ruhe aber auf der 
Ausdehnung und Gründlichkeit ihres Wiſſens. Der Reiche dürfe und 
ſolle vielſeitig anderer Leute Hände gebrauchen (Schwanengeſang). 
„Das Kind des Reichen ſoll durch höhere Einſicht zu Anſtrengung 
und Tätigkeit, hingegen das Kind des Armen durch Anſtrengung, durch 
Arbeit und Mühe zum Denken, zum Überlegen, zu Einſichten und 
Kenntniſſen geführt werden.“ Rede von 1818.) Es iſt feſtgeſtellt, 
daß die Zöglinge Peſtalozzis in Iferten Bodenformen, die fie auf Aus⸗ 
flügen geſehen, in Ton nachbildeten und ſonſtige Handarbeiten — 
Tiſchlerei, Drechſlerei und Papparbeiten — ausführten (Vgl. Rißmann, 
Handarbeitsunterricht der Knaben in Reins Enzyklopädie). Peſtalozzi 
unterſcheidet pſycholo giſch drei Hauptkräfte, eine geiſtige, eine ſitt⸗ 
liche und eine Kunſtkraft, die er häufig mit den Worten Kopf, Herz 
und Hand oder Körper bezeichnet. Nach ihm ſelbſt entſpringt die 
Induftrie der Kunſtkraft und gehört nach ihm ſelbſt ins Gebiet der 
„Kunſtbildung“, d. h. der Bildung zum techniſchen Können, woraus 
„alle Mittel, die Produkte des menſchlichen Geiſtes (des Intellekis) 
äußerlich darzuſtellen und den Trieben des menſchlichen Herzens 
(der Sittlichkeit) äußerlich Erfolg und Wirkſamkeit zu verſchaffen, 
hervorgehen und durch welches viele Fertigkeiten, deren das häusliche 
und bürgerliche Leben bedürfe, gebildet werden“. (Schwanengeſang.) 
Außerordentlich intereſſant, beſonders vom heutigen Stande der Phyſio⸗ 
logie und Pſychologie der Bewegung aus, ſind nun Peſtalozzis An⸗ 
ſchauungen vom Können, von der Kunſt, den Fertigkeiten. Das 
Können iſt ihm „äußerliches Darſtellen“; daher hat es zwei Seiten: 
eine innere, geiſtige, und eine äußere, phyſiſche. Die geiſtige Seite 
des Könnens, alſo der Fertigkeit, der Darſtellung, des Handelns, 
beſteht „in der Ausbildung der Denk- und Urteilskraft, die von der 
naturgemäßen Ausbildung der Anſchauungskraft ausgeht“ (Schwanen⸗ 
geſang 28). Das von Peſtalozzi zeitlebens geſuchte, aber nicht ge⸗ 
fundene „A- BC der Kunſt“ hat alſo im Gegenſatze zu Fröbel — 
das Denken und damit die Anſchauung und das „A- B- C der An⸗ 
ſchauung“ zur Vorausſetzung. Das A-B-C der Anſchauung umfaßte 
nach ihm Form und Zahl, was allerdings, beſonders nach dem heutigen 
Stande der Sinnespſychologie nicht richtig iſt. Die Unterſuchungen 
Peſtalozzis, die er ſelbſt pſychologiſch nennt, ſind eben vielfach nicht 
pſychologiſch, ſondern logiſch. So iſt auch fein A⸗B. C der Anſchauung 
mit Form und Zahl nicht pſychologiſcher, ſondern logiſcher Natur. 
Die äußere Seite des Könnens erfordert nach Peſtalozzi die Aus⸗ 
bildung der Sinne und Glieder, d. h. der „Kräfte“, die dem Mecha⸗ 
nismus der menſchlichen Glieder, wie er ſagt, zugrunde liegen und die 
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Hand und Fuß ſicher machen. Die pſychiſchen „Kräfte“, die pſychiſchen 
„Elementarpunkte“, die das „A-B-E der Kunſt“ ausmachen und die 
er nicht finden konnte, find, wie die moderne Pſychologie zeigt, die 
Bewegungsempfindungen und ihre Spuren, die Bewegungsvorſtellungen, 
die nach unſeren Beobachtungen und Experimenten eine große päd- 
agogiſche Rolle ſpielen, auf die wir ſeit 20 Jahren immer wieder 
hingewieſen haben. Wir bewundern den pädagogiſch⸗pſychologiſchen 
Tiefſinn Peſtalozzis weiter, wenn er ausdrücklich fordert, daß die innere 
und äußere Seite der Darſtellung — wir dürfen heute ſagen: die 
ſenſoriſchen und die motoriſchen oder Bewegungsvorſtellungen — von 
der Wiege an gleichzeitig in Tätigkeit geſetzt und in den innigſten 
Zuſammenhang gebracht werden ſollen, eine Forderung, die, wie wir 
ſpäter ſehen werden, wichtige pädagogiſche Konſequenzen hat. Wohl 
wirke auch in der „Kunſtbildung“ der Selbſttrieb der Entfaltung, aber 
die Lehrkunſt habe die Aufgabe, durch eine lückenloſe Stufenfolge 
von Bildungsmitteln die Selbſtentfaltung zu erleichtern, zu berichtigen 
und ſie den Geſetzen der ſittlichen und geiſtigen Bildung unterzuordnen 
(Schwanengeſang 30). Auch die Kunſtbildung ſoll ſich an die „Individual⸗ 
lage“, an das bereits im eigenen häuslichen Leben Erworbene an⸗ 
ſchließen. Aber die Verhältniſſe des häuslichen Lebens ſind oft mangel⸗ 
haft und verfehlt; daher iſt eine „elementare Kunſtgymnaſtik“, eine 
allgemeine Kunſtübung in den Elementen der Fertigkeiten erforderlich. 
Das iſt „eine Reihenfolge von Übungen, die von den höchſt einfachen 
zu den höchſt verwickelten Fertigkeiten allmählich fortſchreitend, mit 
phyſiſcher Sicherheit dahin wirken müßten, den Zöglingen eine täglich 
ſteigende Leichtigkeit in allen Fertigkeiten zu gewähren, deren Aus⸗ 
bildung ſie notwendig bedürfen“. Man ſolle von den einfachen 
Außerungen: Schlagen, Tragen, Stoßen, Ziehen, Ringen, Schwingen 
ausgehen. Einfache Bewegungen, die Grundbeſtandteile von zuſammen⸗ 
geſetzten bilden, wollen wir Elementarbewegungen heißen. Wir 
können alfo ſagen: Peſtalozzis Analyſe iſt zu den Elementarbewegungen 
vorgedrungen, die der körperlichen Arbeit, wie ſie der gelernte und 
ungelernte Arbeiter und jedermann im Alltagsleben ausführt, zugrunde 
liegen. Er ſcheint aber nicht beobachtet zu haben, daß ſie in den ein⸗ 
fachſten Bewegungsſpielen enthalten ſind, und durch dieſe in der natür⸗ 
lichſten Weiſe nach Ort, Zeit, Stimmung uff. zur Geläufigkeit ein⸗ 
geübt werden und daß ſie in den einfachen Beſchäftigungen der Kinder 
in Haus, Hof, Garten und Feld in der zweckmäßigſten Weiſe zur 
Anwendung kommen können. Und es dürfte eine erſte pädagogiſche Auf⸗ 
gabe der Turnlehrer ſein, die ſchon eingeübten Elementarbewegungen 
feſtzuſtellen, zu verbeſſern, zu ergänzen und weiterzuführen. Dieſe Er⸗ 
gänzung erfordert aber eine vollſtändige Überſicht über die Ele⸗ 


8 B. Die Vorläufer der Tatſchule. 


mentarbewegungen des Turnens. Dieſe fehlt aber noch und wäre erſt 
zu gewinnen. 

Ahnliches gilt von jeder Art Fertigkeit, vom Zeichnen und 
Schreiben, Sprechen und Singen, Strick⸗ und Näharbeiten, Klavier- 
ſpielen uff. Das Schreiben z. B. umfaßt folgende Elementarbe⸗ 
wegungen: 

8 1. Streck⸗ und Beugbewegungen des Arms, der Hand, der 
Finger (für die Auf⸗ und Abſtriche), 

2. Drehbewegungen des Arms, der Hand, der Finger (für die 
Rechts⸗ und Linkslangrunde und Langrundteile von Buchſtaben), 

3. Kehrbewegungen des Arms, der Hand, der Finger (für die 
Schlangen⸗ und Flammenſtriche von Buchſtaben), 

4. An⸗ und Abziehbewegungen für das Fortrücken und Zurück ⸗ 
ziehen des Armes, der Hand in der Linie. 

Die Beobachtung zeigt, daß das Kind zunächſt den ganzen Arm, 
dann die Hand und dann erſt die Finger- und Fingergliederbe⸗ 
wegungen lernt. Das Taſt⸗ und Bewegungsfeld des Arms im Scheitel⸗ 
gebiet der Großhirnrinde wird alſo allmählich differenziert. Es 
iſt daher naturgemäß und zu fordern, daß die Elementarbewegungen 
des Schreibens zunächſt mit dem Arm, dann mit der Hand und erſt 
zuletzt mit den Fingern ausgeführt werden. Es iſt nötig, ſie aus Ge⸗ 
ſamtbewegungen zu iſolieren, geſondert ſcharf aufzufaſſen und geſondert 
richtig einzuüben. Nachher iſt es eine leichte Arbeit, mannigfache alte 
und neue Geſamtbewegungen ſchnell, ſicher aus den Elementarbe⸗ 
wegungen zuſammenzuſetzen und korrekt einzuüben. Die Elementar- 
bewegungen gewinnt man am beſten aus Geſamtbewegungen, die eine 
Bedeutung haben und ſchon durch Reflexe, Triebe, Spiele und Be⸗ 
ſchäftigungen eine gewiſſe Einübung erfahren haben: Die Elementar- 
bewegungen des Schreibens aus Umrißzeichnungen der Kinder von 
der Säge, dem Ball, der Flamme, der Schlange u. dgl., die des 
Sprechens der Laute aus der Geſamtbewegung ſinnvoller Wörter, uff. 

Dieſe Hinweiſe dürften ſchon genügen, daß es eine wichtige Auf⸗ 
gabe der Theorie und Praxis der Erziehung iſt, die Elementarbe⸗ 
wegungen feſtzuſtellen, zu ifolieren, richtig einzuüben, um auf ſichere 
Weiſe mit Zeit: und Krafterſparnis geläufige, vollkommene und von 
Anfang an ſchöne Geſamtbewegungen zu erzielen. Vollkommene Be⸗ 
wegungen haben auch vollkommene Wirkungen im Zeichnen, Schreiben, 
Sprechen, Singen uff. Immer müſſen wir aber bedenken, daß zu 
jeder Bewegung eine pfychiſche Begleiterſcheinung, eine Bewegungs⸗ 
empfindung oder Bewegungsvorſtellung gehört, daß ſchönes Sprechen, 
Schreiben, vollkommene Bewegungsvorſtellungen zur Vorausſetzung 
haben. Peſtalozzi iſt bis zur Schwelle der Pſychologie der Bewegung 
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vorgedrungen, die uns in der Theorie und Praxis des Arbeitsunter⸗ 
richts noch beſchäftigen wird. 


4. Die Arbeit in der Pädagogik Fichtes. 


Es iſt erklärlich, daß der Philoſoph Fichte an Peſtalozzis 
arbeits⸗ und ſozialpädagogiſchen Beſtrebungen Intereſſe fand und ihn 
beſuchte; iſt er doch der Philoſoph des ethiſchen Idealismus, für 
den ausnahmslos alle Dinge nur Produkte des Tuns ſind, für 
den das Tun urſprünglich, alles Sein aber abgeleitet iſt. So ſchreibt 
er in ſeiner „Beſtimmung des Menſchen“ am Anfange des dritten 
Buchs: „Und welches iſt denn dieſes außer der Vorſtellung Liegende, 
das ich mit meinem heißeſten Sehnen umfaſſe? Welches die Gewalt, 
mit der es ſich mir aufdringt? Welches iſt der Mittelpunkt in meiner 
Seele, an welches es ſich hängt und anheftet — nur zugleich mit ihr 
ſelbſt vertilgbar? Nicht bloßes Willen, ſondern nach deinem Willen 
Tun iſt deine Beſtimmung: ſo ertönt es laut im Innerſten meiner 
Seele, ſobald ich nur einen Augenblick mich ſammle und auf mich 
ſelbſt merke. Nicht zum müßigen Beſchauen uud Betrachten 
deiner ſelbſt, oder zum Brüten über andächtige Empfin⸗ 
dungen, — nein, zum Handeln biſt du da; dein Handeln 
und allein dein Handeln beſtimmt deinen Wert. 

Dieſe Stimme führet mich ja aus der Vorſtellung, aus dem 
bloßen Wiſſen heraus auf etwas außer demſelben Liegendes, und ihm 
völlig Entgegengeſetztes; auf etwas, das da mehr und höher iſt, denn 
alles Wiſſen, und den Endzweck des Wiſſens ſelbſt in ſich ent⸗ 
hält. Wenn ich handeln werde, ſo werde ich ohne Zweifel wiſſen, 
daß ich handle, und wie ich handle; aber dieſes Wiſſen wird nicht 
das Handeln ſelbſt fein, ſondern ihm nur zuſehen .. Dieſe Stimme 
alſo kündigt mir gerade das an, was ich ſuchte; ein außer dem Wiſſen 
Liegendes, und ſeinem Sein nach von ihm völlig Unabhängiges 
Woher entſteht jene Stimme in meinem Innern, welche mich aus 
der Vorſtellung heraus weiſt? Es iſt in mir ein Trieb zu 
abſoluter, unabhängiger Sebſttätigkeit. Nichts iſt mir un⸗ 
ausſtehlicher, als nur an einem Andern, für ein Anderes, und durch 
ein Anderes zu ſein: ich will für und durch mich ſelbſt etwas ſein 
und werden. Dieſen Trieb fühle ich, ſo wie ich nur mich ſelbſt 
wahrnehme; er iſt unzertrennlich vereinigt mit dem Bewußtſein 
meiner ſelbſt. | 

Ich mache mir das Gefühl desſelben durch das Denken deutlich, 
und ſetze gleichſam dem an ſich blinden Triebe Augen ein, durch den 
Begriff. Ich ſoll, zufolge dieſes Triebes, als ein ſchlechthin ſelb⸗ 
ſtändiges Weſen handeln; ſo faſſe und überſetze ich jenen Trieb. Ich 
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ſoll ſelbſtändig fein. — Wer bin Ich? Subjekt und Objekt in Einem, 
das allgegenwärtig Bewußtſeiende und Bewußte, Anſchauende und 
Angeſchaute, Denkende und Gedachte zugleich. Als beides ſoll ich 
durch mich ſelbſt ſein, was ich bin, ſchlechthin durch mich ſelbſt einen 
außer dem Begriffe liegenden Zuſtand hervorbringen .. Auf folgende 
Weiſe alſo denke ich meine Selbſtändigkeit als Ich. Ich ſchreibe 
mir das Vermögen zu, ſchlechthin einen Begriff zu entwerfen, weil 
ich ihn entwerfe, dieſen Begriff zu entwerfen, weil ich dieſen ent⸗ 
werfe, aus abſoluter Machtvollkommenheit meiner ſelbſt als Intelligenz. 
Ich ſchreibe mir ferner das Vermögen zu, dieſen Begriff durch ein 
reelles Handeln außer dem Begriffe darzuſtellen; ſchreibe mir zu 
eine reelle, wirkſame, ein Sein hervorbringende Kraft, die ganz etwas 
anderes iſt, als das bloße Vermögen der Begriffe. Jene Begriffe, 
Zweckbegriffe genannt, ſollen nicht wie die Erkenntnis begriffe, Nach⸗ 
bilder eines Gegebenen, ſondern vielmehr Vorbilder eines Her⸗ 
vorzubringenden fein; die reelle Kraft ſoll außer ihnen liegen, und 
als ſolche für ſich beſtehen; ſie ſoll von ihnen nur ihre Beſtimmung 
erhalten, und die Erkenntnis ſoll ihr zuſehen. Eine ſolche Selb⸗ 
ſtändigkeit mute ich mir, zufolge jenes Triebes, wirklich an.“ Fichte 
leitet alſo die Begriffe und das Sein aus dem Triebe und der Kraft zur 
Darſtellung ab. Er fordert daher: Die Zöglinge ſollen in ſeinem kleinen 
„Erziehungsſtaat“ an Arbeit gewöhnt werden. Sie ſollen erkennen, 
daß es fündig fei, feinen Lebensunterhalt etwas anderem als der 
eigenen Arbeit zu verdanken. Die Arbeit ſoll durch Verſtändnis 
veredelt werden; der ganze Erziehungsſtaat ſoll durch die Ar⸗ 
beit aller ſelbſtändig ſich erhalten und die Bedürfniſſe eines jeden 
befriedigen. So ſollen die Zöglinge das Weſen und die Bedingungen 
der Selbſtändigkeit einer Gemeinſchaft erkennen. 

Die Ideen von Fichtes Erziehungsſtaat und der Arbeit ſind in dem 
letzten Jahrzehnt in Nordamerika und Deutſchland in verſchiedenen 
Formen wieder lebendig geworden. Wir verweiſen hier vorläufig auf das 
amerikaniſche school-city-Syftem, auf Deweys Buch: Schule und öffent⸗ 
liches Leben (Berlin 1905), das Kapitel über die „Klaſſengemeinde“ als 
„Arbeitsgemeinſchaft“ in der erſten Auflage unſerer Experimentellen 
Didaktik (1903) und Langermanns Schrift „Der Erziehungsſtaat“ 
(Berlin 1910). Ahnliche Gedanken beſeelen auch die in den letzten 
Jahren entſtandenen Landerziehungsheime, die aber durch das „Be⸗ 
rechtigungsweſen“ der Schulen in ihrer Entwicklung gehemmt ſind. 


5. Die Arbeit in der pädagogik Herbarts. 


Ein philoſophiſch ſelbſtändiger Schüler Fichtes iſt Herbart, 
der auch Peſtalozzi beſuchte und unter deſſen Einfluß ſtand. Herbart 
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unterſchätzt die Handarbeit keineswegs, widmet ihr aber keine ein- 
gehenden Unterſuchungen. Dennoch hat er eine Reihe von Außerungen 
getan, die von ſeiner großen Beobachtungsgabe zeugen und theoretiſch 
und praktiſch wichtig ſind. Bei der Arbeit muß eine Vorſtellung, der 
Zweck der Arbeit, feſtgehalten werden. Die Zwedvorftellung ruft 
andere Vorſtellungen wach, ſolche über das Material, die Werkzeuge, 
die Stufenfolge der Arbeit. Außere Handlung ſpannt unqaufhörlich 
Begierde, Beobachtung und Beurteilung. Bei jedem Irrtum ſtellt ſich 
ſofort die Folge in anſchaulicher Weiſe ein und fordert und er⸗ 
leichtert die Korrektur, was bei der inneren Denkarbeit nicht der Fall 
iſt. Arbeit iſt eine treffliche Vorbereitung für planmäßiges Handeln 
und ein Hauptmittel der Regierung und Zucht für die Charakter- 
bildung. „Manche heranwachſende Knaben kommen eher in Ordnung 
beim Handwerker oder beim Kaufmann oder beim Okonomen als in 
der Schule.“ (Umriß 8 56.) „Leidenſchaftliche Erregungen werden 
am beiten durch techniſche Beſchäftigung abgeleitet“ (Umriß § 179). 
Einen für Herbarts Zeiten verzeihlichen Irrtum enthält der Satz: 
„Mechaniſche Fertigkeiten würden oft nützlicher ſein als Turnübungen. 
Jene dienen dem Geiſte, dieſe dem Leibe. (Umriß § 259.) Heute 
müſſen wir einwenden: auch die Turnübungen dienen dem Geiſte; 
ſie erzeugen Geiſtiges, unter anderem Bewegungs vorſtellungen, und 
dieſe ſind unentbehrlich für das Handeln. Wenn Willmann aber 
heute noch meint, der Gymnaſtik fehle es mehr oder weniger an 
einer Beziehung auf ein Objekt, der Technik aber nicht, und ſo 
ſeien „Schraubſtock und Ambos erziehender als Barren und Reck“ 
(Didaktik II 181), ſo trifft das für einen guten Turnunterricht nicht 
zu, und ſchon Peſtalozzi hätte Willmann entgegnen können, daß die 
„elementare Gliedergymnaſtik“ unter andern pſfychiſche und phyſiſche 
Elemente liefert, die in der Arbeit am Ambos und Schraubſtock ent⸗ 
halten ſind. 

Ein bedeutender Vertreter der Herbartſchen Pädagogik, Ziller, 
erweiſt dem Arbeitsunterricht große Aufmerkſamkeit, nach ihm dient 
er aber nicht dem allgemeinen Erziehungszwecke, ſondern nur einem 
ſpeziellen Intereſſe des Lebens; er ſchaffe die Grundlage für den 
berufsmäßigen Unterricht in der Fachſchule und Werkſtätte. Er ge⸗ 
höre daher nicht in die Erziehungsſchule ſelbſt, ſondern müſſe einer 
„Nebenklaſſe“ überwieſen werden und ſolle nicht vor dem 10. Lebens⸗ 
jahre in der Volksſchule — und noch ſpäter in den höheren Schulen 
— begonnen werden. In dieſe Neben⸗ oder Arbeitsklaſſen ſollen 
nur ganz einfache Übungen, nur Elemente der zukünftigen Berufs⸗ 
tätigkeit, aufgenommen werden. Der Arbeitsunterricht ſoll ſo viel 
als möglich mit dem Hauptunterricht in Verbindung geſetzt werden 
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und insbeſondere als Anwendung desſelben erſcheinen (Grundlegung 
z. Lehre vom erzieh. U. 1865). 

In ſtarkem Gegenſatz zu Ziller ſteht ein anderer Herbartianer, 
Ernſt Barth. Ihm iſt die Handarbeit ein notwendiger Beſtand⸗ 
teil des erziehenden Unterrichts. Dafür gibt er folgende Gründe an: 

1. Der Handarbeitsunterricht ſei intenſivſter Anſchauungsunterricht. 

2. Er ſei ein Kontrollmittel für richtiges Wahrnehmen und Denken. 

3. Es ſei nötig, die Hand, das Hauptwerkzeug für die geſamte 
Entwicklung des Menſchen auszubilden. 

4. Er bilde das beſte Gegengewicht gegen geiſtige Arbeit. 

5. Er erleichtere die Berufswahl. Der Arbeitsunterricht ſoll 
gleich im erſten Schuljahr beginnen und mit dem andern Unterricht 
in engſte Verbindung treten. Im 12. Lebensjahr ſoll ein Vorbe⸗ 
reitungsunterricht für die Berufsbildung in Nebenklaſſen einſetzen. 
(Die Schulwerkftatt 1882.) 


6. Die Arbeit in der pädagogik Fröbels. 

Von Fichte, dem Philoſophen der Tat, und gleichzeitig von 
Peſtalozzi iſt Fröbel beeinflußt, deſſen Theorie und Praxis eine 
mächtige Wirkung auf den Arbeitsunterricht ausübten. Fröbel hörte 
Vorleſungen Fichtes und beſuchte Peſtalozzi in Iferten. Ganz im 
Sinne Fichtes lehrt er: Nicht die intellektuelle, wie man gewöhnlich 
meine, ſondern die praktiſche Seite der menſchlichen Natur ſei Grund⸗ 
lage der geiſtigen Entwicklung. Gott iſt ein lebendiges, tätiges Weſen 
über und in der Welt und hat aus innerer Selbſtbeſtimmung — 
ganz im Sinne Fichtes — fein Weſen aus ſich ſelbſt entwickelt. 
Das iſt auch Zweck des Menſchen, da er mit Gott gleicher Natur iſt. 
Streben nach Entwicklung und Selbſtdarſtellung iſt daher das innerſte 
Weſen des Menſchen und jedes Lebeweſens. Der Tätigkeits trieb 
müſſe zum Mittelpunkt der Erziehung gemacht werden. Im Leben 
des Kindes und der Menſchheit gehe das Tun dem Denken und Er⸗ 
kennen voraus. „Darum iſt die notwendige allgemeine Formel des 
Unterrichts: „Tue dies und ſieh, was in dieſer beſtimmten Beziehung 
aus deinem Handeln folgt und zu welcher Erkenntnis es dich führt.“ 
(Fröbels Werke, herausgegeben von Lange II S. 10.) Er fordert alſo 
im Gegenſatz zu Peſtalozzi im allgemeinen die Reihenfolge: Handeln, 
Anſchauen, Denken. Nach Fröbel iſt eben das Tun urſprünglicher als 
das Denken. Der Arbeitsunterricht ſoll daher Stammunterricht ſein, 
ſo daß der übrige Unterricht ſich an denſelben anſchließt. Nach der 
Herbartſchen Schule ſind dagegen die Vorſtellungen urſprünglicher als das 
Tun, daher ſoll die Bildung des Gedankenkreiſes Mittelpunkt des Unter- 
richts ſein und die Arbeit als Anwendung der Erkenntnis ſich an⸗ 
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ſchließen. Wie löſen ſich dieſe ſchroffen Widerſprüche der Herbartſchen 
und Fröbelſchen Schule? Auch in dieſer Frage wird ſich der biologiſche 
Grundprozeß der Reaktion und das pädagogiſche Grundprinzip der 
Handlung als fruchtbar erweiſen. 

Faßt man „Tun“ im weiteſten Sinne, ſo ſind Reflexe und Triebe 
erſtes Tun des Kindes. Im Reflexe führt ein Reiz eine Bewegung 
herbei und dieſe erzeugt Taſt⸗ und Bewegungsempfindungen und Taſt⸗ 
und Bewegungsvorſtellungen. Hier geht alſo das „Tun“ der Vor⸗ 
ſtellung voraus. Im Triebe hingegen folgt die Bewegung, das Tun, 
einer gefühlsmäßigen Empfindung nach; aber auch in den Trieben iſt 
die Bewegung und nicht die Vorſtellung das Auffällige, Vorherrſchende. 
Zudem iſt zu beachten, daß die Betätigung der vielen Triebe in weit⸗ 
gehendem Maße zu Vorſtellungen und zum Denken führt. Da aber 
Reflexe und Triebe allein die erſten phyſiſchen und pſychiſchen Lebens⸗ 
erſcheinungen des Kindes ausmachen, kann Fröbel mit einer gewiſſen 
Berechtigung wenigſtens vom Kinde ſagen, das Tun gehe dem Denken 
und Erkennen voraus. Das kleine Kind zeigt ſchon lebhaftes Intereſſe 
an Dingen, bevor es klare und deutliche Vorſtellungen von ihnen hat 
und. bevor es einen durchgebildeten Vorſtellungskreis beſitzt. Das 
Intereſſe erweiſt ſich als eine für gewiſſe Erlebnisarten bleibende 
Bereitſchaft, wahrzunehmen, geiſtig zu verarbeiten und darzuſtellen, 
und dieſe Bereitſchaft findet fi auch als Anfangsſtadium der auf⸗ 
keimenden Triebhandlung. Die tiefſten Grundlagen der Intereſſen ſind 
demnach die Triebe. Die Vermehrung, die Vertiefung und die Rang⸗ 
ordnung der Vorſtellungen differenzieren und vervollkommnen aber jene 
Bewertung und gefühlsbetonte Bereitſchaft, die wir Intereſſe heißen. 
Und ſo iſt es nur zum Teil richtig, wenn Herbart meint, von den 
Vorſtellungen hänge das Intereſſe und damit auch das Tun ab. 

Es zeigt ſich, wie wir noch ſehen werden, als fruchtbar, wenn wir in 
dieſen pädagogiſch wichtigen und ſtreitigen Problemen den biologiſchen 
Standpunkt einnehmen. Die Biologie zeigt, daß der fundamentalſte 
und elementarſte Lebensvorgang die Reaktion iſt. Sie beginnt mit 
einem Reize und endet mit einer Bewegung oder Bewegungshemmung. 
Die Trieb⸗ und Willens handlungen erweiſen ſich nun neben den 
Reflexen als Reaktionen. Das heißt aber: die Empfindung, die 
Aſſoziation und die Bewegung oder Hemmung, die in der Trieb⸗ und 
Willens handlung aufeinander folgen, bilden ein einheitliches Ganzes. 
Wahrnehmung, geiſtige Verarbeitung und Ein⸗ oder Darſtellung (äußere 
Handlung) ſind die drei zuſammenhängenden Glieder einer Einheit, 
der Trieb⸗ oder Willensreaktion. Sie gehören zuſammen und ſollen 
alſo auch im Unterricht ohne unnatürliche Unterbrechung aufeinander⸗ 
folgen. Dieſe Auffaſſung werden wir Peſtalozzi, Herbart und Fröbel 
gegenüber ſpäter noch mehr begründen und verwerten. 
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7. Die Arbeit in der Erziehungspraxis der Anhänger Peſtalozzis, 
Fröbels und Herbarts. 

Die Beſtrebungen für den Arbeitsunterricht am Ende des 18. 
und am Anfang des 19. Jahrhunderts hatten den Erfolg, daß zunächſt 
nach dem Vorbilde von Fellenberg in Hofwyl, der den vollen 
Beifall Peſtalozzis fand, von Wichern im Rauhen Haus (1833) und 
vielen andern Handarbeit als Handwerksbetrieb in den Armen⸗ 
erziehungs⸗, Waiſen⸗, Rettungs⸗ und Blindenanſtalten Aufnahme fand 
und in weitgehendem Maße die „Induſtrieſchulen“, namentlich ſolche der 
Mädchen in Geſtalt der Strickſchulen, Nähſchulen uff., aus Nützlich⸗ 
keitsgründen dem Vollnsſchulunterrichte beigegeben wurden. 

In der Mitte des vorigen Jahrhunderts kamen die Pädagogen, 
veranlaßt durch den ſchlechten Betrieb und den geringen Erfolg des 
Volksſchulunterrichts, wieder auf das Problem der Handarbeit zurück. 
So Michelſen und Biedermann in Leipzig (1852). Beide ver⸗ 
werfen die Arbeitsſchule als Induſtrieſchule und heben den allgemein 
bildenden Wert der Handarbeit hervor. Biedermann gebraucht die 
Ausdrücke „Arbeitsſchule“ und „Lehrſchule“ und will dieſe mit jener 
verbinden. Er ſcheint im Sinne Fröbels den Unterricht an die Arbeit 
anſchließen zu wollen, um, wie er ſagte, „durch Arbeit zur Arbeit“ 
zu erziehen. Wir erkennen hieraus, daß die Wörter „Arbeitsſchule“, 
„Erziehung durch Arbeit zur Arbeit“ u. dgl. und die Ideen, die ſie 
bezeichnen, keineswegs neu, nicht ein Produkt unſerer Tage ſind, wie 
man vielfach glaubt und unbewußt glauben macht. Im engſten An⸗ 
ſchluß an Fröbel und Fichte ſchlug Pöſche in Berlin (1856 — 1858) 
vor: „Den Verſuch zu machen, das unmittelbar werktätige Leben des 
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Jugend zu organiſieren, das Lernen und Wiſſen auf Tätigkeit und 
Arbeitsübung zu gründen und der theoretiſchen Einſeitigkeit unſerer 
gegenwärtigen Volksſchulen noch das künſtleriſch⸗gewerbliche Lebens⸗ 
element unſeres Volkes hinzuzufügen.“ (Rhein. Blätter 1858, S. 100.) 
Die Arbeit ſoll allgemein bildenden Charakter haben und für das 
Berufsleben oder eine Berufsſchule im allgemeinen vorbereiten. Die 
Volksſchule ſolle gewerbliche und künſtleriſche Übungen neben der 
theoretiſchen Bildung aufnehmen, dadurch dem Bedürfnis aller Indi⸗ 
vidualitäten entgegenkommen und die Berufswahl erleichtern. Auf 
demſelben Standpunkt ſtehen Georgens und Deinhardt (Wien). 
Sie fordern einen naturkundlichen, technologiſchen und hiſtoriſchen Ge⸗ 
legenheitsunterricht im Anſchluß an Handarbeit, an Garten⸗ und Form⸗ 
arbeiten — man wird auch hierbei an die Reformverſuche Kerſchen⸗ 
ſteiners und anderer erinnert. Aus der konzentrierten Zuſammen⸗ 
faſſung des gelegentlichen Unterrichts ſoll ſich eine „Weltkunde“ ergeben. 
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Georgens und Deinhardt vertraten ihre Forderungen auf der Allge⸗ 
meinen Deutſchen Lehrerverſammlung in Frankfurt 1857. Sie wurden 
aber abgelehnt. Doch wurde der Arbeits unterricht da und dort von 
einzelnen Pädagogen und Schulmännern durchgeführt z. B. von Ziller 
und Barth in Leipzig, Beuſt in Zürich, Stoy in Bielitz, Schwab in 
Wien. Ziller und Stoy ſtellen der „Wiſſensſchule“ die „Erziehungs⸗ 
ſchule“ gegenüber. 


8. Die Arbeit bei Clauſon⸗Kaas, Schenkendorff, Götze, Pabft. 
Kritik. 


In den Siebziger Jahren des vorigen Jahrhunderts ſetzte die 
Bewegung für den Arbeitsunterricht von neuem ein. Die deutſche 
Induſtrie hatte auf den letzten Weltausſtellungen mit ihren „billigen 
und ſchlechten“ Erzeugniſſen nur Mißerfolge zu verzeichnen, und man 
war bemüht das deutſche Handwerk zu heben. Angeregt von dem 
däniſchen Rittmeiſter von Clauſon⸗Kaas, der auch in Deutſchland 
für Errichtung von Jugendwernkſtätten eintrat, forderte von Schencken⸗ 
dorff in Görlitz, daß die Handarbeit in die Schulen aufgenommen 
werde, um einen leiſtungsfähigen Handwerkerftand heranbilden 
zu helfen und um den höheren Volkskreiſen Achtung vor der Hand⸗ 
arbeit und Verſtändnis für ihre Erzeugniſſe zu vermitteln. Durch 
die unermüdliche Tätigkeit v. Schenkendorffs entſtand ein „Zentral⸗ 
komitee für Handfertigkeit und Haus fleiß“, und aus demſelben erwuchs 
1866 der „Deutſche Verein für Knabenarbeit“, welcher die Lehrer- 
bildungsanſtalt in Leipzig ins Leben rief, die zurzeit von Dr. Pabſt 
geleitet wird. Trotz aller Bemühungen des Vereins wurde die Ein⸗ 
führung der Handarbeit als Unterrichtsgegenſtand der Volksſchule — 
wie ſchon 1857 in Frankfurt — auch 1882 auf dem Deutſchen Lehrer⸗ 
tag in Kaſſel und nochmals 1900 auf der Deutſchen Lehrerverſamm⸗ 
lung in Köln in entſchiedener Weiſe abgelehnt. Dies gibt zu 
denken. Die Gegner wenden gegen die Einführung ein: Die Erziehung 
zur Handfertigkeit iſt Aufgabe des Hauſes und nicht der Schule. Die 
Schule hat nur für geiſtige Bildung zu ſorgen, und die Handarbeit 
übt auf dieſe keinen bedeutſamen Einfluß aus. Die ſyſtematiſche 
Durchführung der Handarbeit wirkt als Zwang und beeinträchtigt 
daher die Charakterbildung. Die Volksſchule verfügt weder über die 
nötige Zeit, noch über die nötigen Mittel, um die Handarbeit 
einführen zu können. Und dieſer Anſicht ſchließen ſich auch Freunde 
der Handarbeit an. 

Es darf vor allen Dingen nicht verkannt werden, daß nicht 
bloß bei den Gegnern, ſondern auch bei den Freunden des Arbeits- 
unterrichts die Grundfragen noch nicht die erforderliche Klärung er⸗ 
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fahren hatten, und es iſt vielleicht im Intereſſe des geſunden Kerns 
der Sache für dieſe ſelbſt von Vorteil geweſen, daß nicht eine all⸗ 
gemeine Einführung beſchloſſen und der bürohkratiſchen Regle⸗ 
mentierung und Uniformierung Tür und Tor geöffnet wurde. 

In dem Handarbeitsunterricht der deutſchen Schulen ſind zurzeit 
meiſt die Grundſätze maßgebend, die der Deutſche Verein für Knaben⸗ 
handarbeit und deſſen Lehrerbildungsanftalt in Leipzig vertritt. Er 
ſoll nach demſelben keinen andern Zweck haben als „durch techniſche (l) 
Arbeit die harmoniſche Erziehung des Kindes fördern zu helfen.“ 
Man ſucht zu erzielen: Körperliche Kraft und Gewandtheit, Geſchick⸗ 
lichkeit der Hand, Erziehung der Sinne, insbeſondere des Auges, 
Bildung der Anſchauung, methodiſche Entwicklung des „Tätigkeits⸗ 
triebes“, Erziehung zu Fleiß, Pünktlichkeit, Gewiſſenhaftigkeit, Aus⸗ 
dauer und Energie; Förderung der Geſundheit, der künſtleriſchen 
Bildung, ferner Achtung vor der körperlichen Arbeit und ihren Be⸗ 
rufen und Förderung der Erwerbsfähigkeit und ihren Berufen und 
Förderung der Erwerbsfähigkeit unſeres Volkes. Aus dieſen Ziel⸗ 
angaben läßt ſich erkennen, daß die Vertreter des Handarbeitsunter⸗ 
richts den urſprünglichen, einſeitig wirtſchaftlichen, berufstechniſchen 
Standpunkt von Clauſon⸗Kaas und von Schenkendorff zu überwinden 
ſuchen, aber noch nicht völlig überwunden haben. Den umfaſſenden 
Standpunkt, den Fichte und Stein vertreten und dem die Amerikaner 
und auch wir zuſtreben, haben ſie noch nicht erreicht. 

Über die ſog. Eingliederung des Handarbeitsunterrichts in den 
Lehrplan, unſtreitig im Kerne eine fundamentale Frage, deren 
Löſung völlige Klarheit über Weſen und Ziel dieſes Unterrichts vor⸗ 
ausſetzt, herrſchen widerſprechende Anſichten, die nicht bloß in der 
Theorie, fondern auch in der Praxis ſich geltend machen und den 
Gegnern Anlaß zu berechtigten Angriffen bieten. Für viele Vertreter 
der Handarbeit iſt dieſe ein ſelbſtändiger Unterrichtsgegenſtand, deſſen 
Stoffplan und Lehrgang durch die techniſchen Schwierigkeiten — wie 
in der Berufsbildung — allein beſtimmt werden ſoll, und nur inner⸗ 
halb dieſer Grenzen ſoll die Auswahl der anzufertigenden Gegenſtände 
frei fein. Das in der Beometrie- und Zeichenſtunde Gelernte ſoll zur 
Anwendung kommen, und der übrige Unterricht habe das im Arbeits⸗ 
unterricht Gewonnene zu verwerten (Barth, Götze, Pabſt, Hilsdorf u. a.). 
Wieder andere verlangen, daß die Handarbeit nicht als ſelbſtändiges 
Fach neben dem andern Unterricht auftrete, ſondern dieſem ſelbſt ein⸗ 
geordnet werde derart, daß der übrige Unterricht ihr die Aufgaben, 
die Auswahl und Verteilung des Stoffes vorſchreibe. Die erforder⸗ 
liche Technik müſſe leicht fein, jo daß ein beſonderer Stufengang nicht 
nötig werde. Handarbeiten aber, die größere techniſche Schwierigkeiten 
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bereiten, müßten ihren eigenen ſelbſtändigen Gang aufweiſen und 
wahlfrei bleiben (Ziller, Rein). Dieſe Anſicht, ſtimmt mit der unfrigen 
wenigſtens im allgemeinen und äußerlich überein. Wenn aber Zwei 
dasſelbe fordern und tun, ſo iſt es noch nicht notwendig dasſelbe. 
So auch hier. Die Ziller⸗Reinſche Schule ſtellt ihre Forderung auf 
Grund ihrer Lehre von der Konzentration des Unterrichts auf. Wir 
hingegen erheben die Forderung auf dem Fundamente des pädago⸗ 
giſchen Grundprinzips der Handlung, der anatomiſch⸗phyſiologiſchen 
und pſychologiſchen Einheit von Eindruck, Verarbeitung, Ausdruck, 
nach welcher die Handarbeit nur eine Form des Ausdrucks, der Dar⸗ 
ſtellung iſt. Wir fordern daher: Jeden Handarbeitsunterricht, der 
größere Schwierigkeit bereitet, berufsmäßigen Charakter hat und nicht 
als Ausdruck eines allſeitigen naturkundlichen und ſozialen Sach⸗ 
unterrichts iſt, muß die Erziehungsſchule abweiſen und der „Lehre“ 
oder der Fachſchule überlaſſen. Das pädagogiſche Grundprinzip ent⸗ 
hält nicht bloß eine Kritik, ſondern auch die Wegweiſung zu einer 
naturgemäßen Geſtaltung des Handarbeitsunterrichts, worauf wir hier 
nur gelegentlich hinweiſen wollen. 

Wenden wir uns dem Lehrgange zu! Nach der offiziellen 
Anſchauung iſt die Handarbeit ein ſelbſtändiger Unterrichtsgegenſtand; 
daher kann er ſich nur „gelegentlich“ mit dem übrigen Unterricht in 
Beziehung ſetzen. Man ſagt: Die Selbſtändigkeit jedes einzelnen 
Arbeitsfaches muß aufrecht erhalten werden, denn die techniſchen 
Schwierigkeiten ſind jeweils maßgebend für die Verteilung und An⸗ 
ordnung des Arbeits faches. Jeder Arbeit muß eine Beſprechung 
vorausgehen, damit nicht mechaniſches Nachbilden erfolge. Nach dem 
pädagogiſchen Grundprinzip dagegen tritt an Stelle der „Beſprechung“ 
die „Beobachtung“ und die „Verarbeitung“ der Beobachtungen im be⸗ 
obachtenden Sachunterricht, an welchen jede Handarbeit als eine 
unter vielen Ausdrucks- oder Darſtellungs formen ſich organiſch an⸗ 
ſchließt. 

Als Anſchauungsmittel ſeien zunächſt zerlegbare Modelle, 
ſpäter fertige Gegenſtände und zuletzt Werkzeichnungen zu benutzen. 
Für eine nach den pädagogiſchen Grundprinzipien geſtaltete Handarbeit 
iſt eine ſolche logiſch zurecht gelegte Stufenfolge unnatürlich, ſchematiſch 
und bürokratiſch. 
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a) Scherer. 

In weit gehendem Maße hat Schulinſpektor H. Scherer die 
Handarbeit in den Lehrplan der Volksſchule in Worms einzugliedern 
unternommen. Im 1. und 2. Schuljahr wurden im Anſchluß an den 
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Anſchauungsunterricht einfache Gegenſtände vermittelſt Erbſen, Lege⸗ 
ſtäbchen, Ton dargeſtellt. Das Kind ſoll elementare Formen kennen 
und darſtellen lernen, Auge und Hand üben. Im 3. und 4. Schul⸗ 
jahr wurden zum Teil im Anſchluß an Hertel Gegenſtände aus dem 
Sachunterricht und der nächſten Umgebung aus Ton geformt, um den 
Formenſinn und die künſtleriſche Phantaſie zu pflegen. Für dieſe 
Handarbeit waren beſondere Stunden erforderlich. Im 5. und 6. 
Schuljahr werden im Anſchluß an den Geometrieunterricht geometriſche 
Körper und entſprechende Gebrauchsgegenſtände in Pappe hergeſtellt, 
und im Anſchluß an das Freihandzeichnen wird in Ton geformt. 
Im 7. und 8. Schuljahr tritt zu dem Modellieren das Schnitzen, 
und hierbei ſoll neben Auge und Hand die künſtleriſche Bildung ge⸗ 
fördert werden. Da die Deutſche Lehrerverſammlung die Einführung 
des Handarbeitsunterrichts wiederholt in entſchiedener Weiſe abgelehnt 
hatte, kam ſelbſt fein Name in Mißkredit, und Scherer führte die 
neue Bezeichnung „Werkunterricht“ ein. 


b) Pabſt und Denzer. 


Dr. Pabſt in Leipzig und Hans Denzer in Worms, die uner⸗ 
müdlich für den Werkunterricht tätig find, haben neulich einen „Bericht 
über den gegenwärtigen Stand des Werkunterrichts“ veröffentlicht, der 
eine gute Überſicht gibt und zur Benutzung uns freundlich überlaſſen 
wurde. (Unſer Werkunterricht, ein pädagogiſcher Verſuch, Leipzig, 
Druck von Frankenſtein & Wagner 1909). Sie haben einen Frage⸗ 
bogen verſandt — vergleiche den Kopf der Tabelle S. 22 — und 
„gegen 50 Berichte und Zuſchriften“ erhalten. Es heißt darin: 

„Nach dem vorliegenden Material wird gegenwärtig Werk⸗ 
unterricht betrieben an 24 Volksſchulen (einſchl. Worms, das in der 
Zuſammenſtellung nicht beſonders angeführt iſt), an 15 Hilfsſchulen, 
4 Anſtaltsſchulen, 1 Fachſchule, 1 Gymnaſium, 1 Vorſchule und Real⸗ 
gymnaſium und 3 Seminarübungsſchulen. Wir können aber mit 
Beſtimmtheit annehmen, daß die Zahl der Schulen, an denen im 
Werkunterricht Verſuche gemacht werden, bedeutend größer iſt. Aus 
den „Blättern für Knabenhandarbeit“ z. B. ſind uns eine ganze 
Reihe weiterer Schulen bekannt geworden. Unſere Zuſammenſtellung 
kann darum keinen Anſpruch auf Vollſtändigkeit machen, ſoll aber 
auch keine Statiſtik ſein. Eine genaue umfaſſende Statiſtik über den 
MWerk- und Handfertigkeitsunterricht, bei deren Aus arbeitung wir einen 
andern Gang einzuſchlagen gedenken, hoffen wir im Laufe des nächſten 
Jahres liefern zu können. Dem Gegner unſerer Sache mag die 
kleine Zahl von 50 Schulen vielleicht ſehr wenig bedeuten, uns aber 
bedeutet ſie ſehr viel: eine breite Baſis unſeres pädagogiſchen 
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Experimentes. Für uns find diefe 50 Schulen 50 Verſuchs! 
felder. Was darauf wächſt und gedeiht, wird dem ganzen Ar⸗ 
beitsunterricht zugute kommen. Iſt einmal an dieſen verſchiedenen 
Verſuchsſchulen der Nachweis für die Durchführbarkeit“ des Werk- 
unterrichts erbracht, ſeine Methode und Technik durchgebildet und er⸗ 
probt und ein guter Stoffplan gewonnen, und dann wird ſich ſeine 
Einführung an andern Schulen viel leichter „geitalten. 

In den meiſten der unten rn Schulen fällt der Beginn 
des Verſuchs in die letzten 10 Jahre; in Königsberg hat Dr. Brüdk- 
mann ſchon 1897 ſeinen Verſuch begonnen, in der Taubſtummenan⸗ 


„ 


ſtalt zu Nürtingen hat die Werktätigkeit ſeit 1870 Eingang gefunden. I 


Nach unſerer Zuſammenſtellung iſt der Werkunterricht Unter 
richtsprinzip im Sunterricht (31 Schulen), im Rechnen 2.r 
(22 Schulen) u ibleſen (16 Schulen) auf der Unteiſtufe und 


in Heimatkunde (14 Schulen), Naturkunde (12 Schulen), Naturlehre 
(13 Schulen), Raumlehre (11 Schulen) und Zeichnen (15 Schulen) 


m 


(ar 


auf der Mittel⸗ und Oberſtufe, vereinzelt auch in Chemie und Geo⸗ AA. LI 


graphie. Vgl. die Tabelle S. 22. 


Unterrichtsdiſziplin mit beſonderen Stunden iſt der Werk- G 


unterricht in 35 Schulen, darunter ſind 12 Hilfsſchulen, 1 landw. 
Fachſchule, 3 Anſtaltsſchulen, 1 Gymnaſium, 1 Vorſchule und Real⸗ 
gymnaſium, 3 Seminarſchulen und 14 Volksſchulen. Wichtig iſt für 
uns vor allem, daß unter den 23 angeführten Volksſchulen 
14 Schulen find, in denen der Werkunterricht auch als 
Unterrichtsfach Eingang gefunden hat. Auch in Worms iſt 
er vom 3. Schuljahr an ſelbſtändiges Fach. 

Mit dieſer kurzen Zuſammenſtellung haben wir die brennendſte 
Frage unſeres Unterrichts berührt, nämlich die Frage, ob der Werk⸗ 
unterricht nur Unterrichtsprinzip oder auch noch Unterrichtsfach ſein 
ſoll; ſie zeigt uns, daß in der Praxis oft beides der Fall iſt und bis 
jetzt noch keine einheitliche Auffaſſung beſteht. Nicht in der Studier⸗ 
ſtube, und auch nicht auf Kongreſſen wird dieſe Frage entſchieden 
werden, ſondern in und durch die Schule, aber erſt im Laufe von 
Jahrzehnten. In der Hilfsſchule, wo der Lehrer freier in bezug auf 
Stundenverteilung und Stoffauswahl iſt, ſtellen ſich der Einführung 
des Werkunterrichts als Unterrichtsfach weniger Schwierigkeiten in 
den Weg; in der Volksſchule aber wird man nicht immer ohne Weiteres 


— — 


die Genehmigung zu einer Stundenvermehrung oder Stundenberſchie⸗ V 
er 


bung erhalten, weshalb es hier jedens falls klüger erſcheint, nach de 
Vorbilde unſeres Vorkämpfers im fernen Oſten den Werkunter⸗ 
richt als „beſondere Methode zur Erreichung des vor 


— 
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ſchriebenen Unterrichtszieles“ aufzufaſſen. Jt der erſte Schritt 
nur einmal gelungen, ſo wird es beim zweiten ſchon beſſer gehen. 

Von den Fächer / des Werkunterrichts hat das Formen 
in Ton oder Plaſtilina die größte Verbreitung gefunden. Falten, 
Ausſchneiden und Legearbeiten bilden auf der Unterſtufe vielfach eine 
Erzänzung der plaſtiſchen Darſtellung. Auf der Mittelſtufe ſteht das 
Arbeiten in Pappe, auf der Oberſtufe die Holzbearbeitung im 
Vordergrund, vereinzelt finden wir auch die Bearbeitung anderer 
Materialien. 

Die letzte Frage unſeres Fragebogens: „Worin erblicken Sie die 
Hauptbedeutung des Werhkunterrichts?“ ſollte uns Aufſchluß darüber 
geben, was die Lehrerſchaft, die ſich mit dieſem Unterricht befaßt, 
unter dem Namen Werkunterriht verſteht; denn das Weſen des 

. Werkunterrichtes ergibt ſich nach unſerer Anſicht allein aus dem 
V Zweck, dem er dienen fol. Er ſoll keine Vorſtufe, auch nicht die 
„ AZeinfachſte Form des herkömmlichen Handfertigkeitsunterrichtes fein. 
„ Darum müſſen wir auch hier betonen, daß die bisher gebräuchliche 
Definition ſein innerſtes Weſen nicht berührt. Daß er im Klaſſenſaal 
mit einfachen Hilfsmitteln betrieben werden kann (und nicht viel Geld 
ſten darf), das ergibt ſich ſchon aus den allgemeinen Grundſätzen 
re S ebes. Der Werzkunterricht muß ſich ebenſogut wie der 
Zeichenunterricht in den Rahmen des Unterrichts eingliedern laſſen. 
ö * Die eingegangenen Antworten über die Bedeutung des Werk⸗ 
A muteriichts lehren uns, daß man in dieſem Unterricht vor allem ein 
wichtiges Unterrichtsmittel ſieht. Er ſoll den Kindern vom 
erſten Tage an Gelegenheit zur Selbſtbetätigung geben, eine 
beſſere Einſicht in das kindliche Seelenleben vermitteln, 
durch die Ausbildung und Übung der Sinnesorgane die Be⸗ 
obachtungsfähigkeit entwickeln, klare Anſchauungen und 
deutliche Vorſtellungen bilden, zum ſcharfen Denken und 
Urteilen anregen und ſich fo in den Dienſt des geſamten 
Unterrichts ſtellen. Dabei wird der erziehliche Wert des Werk⸗ 
unterrichts, feine Bedeutung für die CTharakter⸗ und Willensbildung 
keineswegs überſehen. Aber unſere Schule iſt immer noch zu ſehr 
„Lernſchule“. Deshalb ſieht man aͤuch in dem Werkunterricht mehr 

ein Mittel zur Förderung der intellektuellen Bildung.“ 

Um einen lehrreichen Einblick in die verſchiedenen Anſichten über 
den Handarbeits- und Werhunterricht zu geben, fügen wir nachfolgend 
S. 22 und 23 einige Ergebniſſe der Nachfrage an. 

Es iſt ein Verdienſt von Pabſt und Denzel, daß ſie nach einem 
klaren Begriffe des Werhunterrichts ſtreben. Sie wollten erfahren, 
„was die Lehxerſchaft, die ſich mit dieſem Unterricht befaßt, unter 
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dem Namen Werhkunterricht verſteht.“ Die Rubrik „Bedeutung“ im 
Bericht läßt nun — wie ſchon der kleine Ausſchnitt zeigt, den die 
Tabelle S. 22 enthält — eine Mannigfaltigkeit der Anſichten erkennen. 
Doch herrſcht eine Grundanſchauung vor, die völlig dem Sinne und 
zum Teil auch dem Wortlaute des pädagogiſchen Grundprinzips ent⸗ 
ſpricht. Man betont die „motoriſchen“ Vorgänge, bringt „Anſchauung“, 
„Beobachtung“ einerſeits und „Ausdruck“ und „Darſtellung“ anderer⸗ 
ſeits in Verbindung. Die beiden Autoren ſprechen ausdrücklich von 
der „manuellen“ Darſtellung; fie find ſich alſo der übrigen Darſtellungs⸗ 
formen bewußt, und in ihrem Lehrplan für das erſte Schuljahr unter⸗ 
ſcheiden ſie Stoffe für das „Anſchauen“ und Stoffe für das „Dar⸗ 
ſtellen“, entſprechend unſerer Einteilung der Lehrgegenſtände, welche 
die Stoffe einem beobachtenden Sach unterricht und einem darſtellenden 
For munterricht einordnet und beide in Wechſelwirkung ſetzt (vgl. 
dagegen Fröbel S. 12). | 

Bei einzelnen Schulmännern hat der Handarbeitsunterricht eine 
ſtoffliche Beſchränkung und eigenartige Ausbildung erlangt. So 
ſchließt Ku mpa in Darmſtadt die Handarbeit an den Geometrie⸗ 
unterricht an. Die geometriſchen Begriffe und Sätze werden an 
Modellen vergnſchaulicht, dann wird zeichneriſch dargeſtellt und ſchließ⸗ 
lich werden neben oder im Geometrieunterrichte ſelbſt Gebilde aus 
Pappe oder aus dünnen Brettchen mit den einfachſten Werkzeugen 

hergeſtellt. 

Ahnlich verfährt Seminarlehrer Zeißig in Annaberg. Es iſt 
nach ihm zu vermerfen, wenn man im Zeichnen und in dem Hand⸗ 
arbeitsunterrichte mehr vornehme, als die „Formenkunde“ vorſchreibe. 

Für Hertel in Zwickau iſt die Handarbeit plaſtiſches Formen, 
und er ſucht ſeinen „Formunterricht“, der zugleich das Zeichnen ein⸗ 
ſchließt, an die Stelle des „Anſchauungsunterrichts“ zu ſetzen. Dieſer 
ſelbſt verarmt auf dieſe Weile; die Sache, in lebensvollem Zuſammen⸗ 
hang, wird zugunſten der Form in ſchädlicher Weiſe zurückgedrängt. 
Die Form der Dinge ſoll maßgebend für die Auswahl und Folge 
des Stoffes ſein. Zunächſt ſollen die einfachſten geometriſchen Körper 
behandelt werden und zwar im Anſchluß an Gegenſtände, die dieſe 
Grundformen aufweiſen, z. B. die Kugel im Anſchluß an die Perle, 
die Erbſe uſw. 

Schon die Tatſache, daß die Anhänger des Handarbeitsunter⸗ 
richts, wie wir geſehen, die künſtleriſche Bildung hervorheben, beweiſt, 
daß ſie ſich bemühen, durch Verwertung fremder Reformgedanken den 
Handarbeitsunterricht wirkſamer zu geſtalten und weitere Kreiſe für 
denſelben zu gewinnen. Der Voluntarismus von Wundt, Schopen⸗ 
bauer, Nietzſche u. a. drang vom Gebiete der Pſychologie, Philoſophie 
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Königsberg 


München 


e 


i. Schleſ. 


Kaufring 


Slauchau 


Weimar 


Müchauſen i. E. 


Sent atdgurg 


Oldenburg i. Gr. 


Schmalkalden 


Hagen i. W. 


9. Knaben⸗ 
Volksſchule 


eee, geg, 17 i glg a eur Ff 


Volksſchule 


Volksſchule 


Volksſchule 


Volksſchule 


Volksſchule 


Volksſchule 


Volksſchule 


Volksſchule 


Volksſchule 


Hilfsſchule 


1897 


Seit 4 Jahren 


Seit 1889 


1905 


1895 fakultativ, 


1898 obligat., 
1906 obligat., 
1907 


Seit 15 Jahren 


Oſtern 1907 


Seit 1908 


Oſtern 1908 


Seit 2 Jahren 


Seit 6 Jahren 


Ausdehnung 


14 Klaſſen, alle Stufen 
Ganze Klaſſen 


Im 6. und 7. Schuljahr 
Ganze Klaſſen (50) 


4. bis 8. Schuljahr 


Mittel- un» ne 
85 An 

Für alle Lehranſtalten 

1. un. 2. Knabenklaſſe 


Surügebliebenen 
1. Schuljahr 


In der 2a und la Al., 
in allen 3., 2. u. 1. Kl., 
in 2 Klaſſen 7a uud 8a 


9 Klaſſen 
Ganze Klaſſen 40-54) 


7 Kaffe VI. und VII. 
Halbe Klaſſe 


1. S G 
. ahr. (ch 
2 Klaſſen . 


5 bis 8. Schuljahr 
Klaſſen. Ganze 
Klaſſen 
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Anterrichts fa 
beſ. Stunde 


Vom 5. Schul⸗ 
jahr jede Kaſſe 


2 Stunden 


Nein 


3 Stunden 
wöchentlich 


Nein 


2 Stunden 
wöchentlich 


2 Stunden 
2 Stunden 


2 Stunden 


Nein 


2 Stunden 


Nein 


2 Stunden 


Ken 


A. X. 


| 
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| Zweige des 
Werkunterrichts 


Stäbchenlegen 
Papierfalten 
Formen 
Karton⸗, 1 u. 
Holzarbeit 


ene 
paraten 


Material Werkzeuge 


Holz, Glas 
Ahle, Naſpel 


Papparbeit Fichten ⸗, Erlen 
Schnitzen und Buchenholz | Buchbinder- 
Hobelbank · und werkzeuge 
ländliche Holzarbeit 
Holzarbeiten Holzabfälle 
Vorſtufe, Papp«, 
Hobelbank⸗. und 
Schnitzarbeit 
Hobeln und 
Schnitzen 
ormen 
Staͤbchenlegen 
Sobelbank. Papp⸗ Ho 
arbeit Dann 
phyitfal. Modelle allerlei Abfälle 
Modellieren Plaſtilina, Ton 
ormen, Falten Ton Schere 
825 en Pa a 
elchen⸗ er 
erbſen., Faden; = 
u. Stäbchenlegen 
Phyſikal. Apparate Pappe, Holz 
und i Eiſen, Glas 
odelle Ton 
Formen 
5 a Papi 9 6 noche 
alten, Legen er, en 
| Erbfen, Ringe 
Formen, Papp- Ton, Plaſtilina 
arbeit, Holzarb. Pappe, Holz 
Tonen. Flechten Ton, Faltblätter Nadeln 
Stäbchenlegen Stäbchen, Klötz⸗ Meſſer, Sammer 
Bauen, Papier- chen, Glanz⸗ Zange, Säge 
kleben, Falten papier, Form- eal, Hobel 
Papierformen bogen, Karton bank 


Papp - u. Holzarb. Pappe, Holz 


Amgang mit Dingen. Darſtellung im Naume, 
Vermittlung klarer Anſchauungen 


Säge, Hammer Anregung zur Selbſttätigkeit, zum Selbſtfinden 
Metall, Papier Zange, Bohrer b keitiſchen & t 2 


und rteilen, Erkennung der No 
wendigkeit der Einzelteile eines Apparats, 
reude am Schaffen, Verträglichkeit, gegen · 
eitige Hilfeleiſtung 


Tiſchler⸗ und | Wertfihägun ber Eörperlichen Arbeit, Erzielung 


einer gewiffen praktiſchen Geſchicklichteit der 
Hand, Erziehung zur Sparſamkeit, Ordnungs⸗ 
liebe und zum Formenſinn 


Anfertigung von Schul⸗ und Gebrauchsgegen⸗ 
ftänden 


1. Aneigung klarer Vorſtellungen. 2. Bildung 
des Schönheitsſtnnes. 3. Schulung des u 
und der Hand. 4. Anerziehung eines pra 
ſchen Blickes 


Dieſer Anterricht entſpricht mehr der Kindes- 
natur. Er erleichtert die Arbeit des Lehrers 
und bewahrt die Schüler vor leerem Wortwiſſen 


Förderung der Schüler in den betreffenden Schul⸗ 
VER. zugleich nach Hebung von Auge und 
an 


Befriedigung des Tätig keitstriebes. Der Werk⸗ 
unterricht bildet die Sinne und regt zum 
ſcharfen Denken an, verſchafft des halb dem 
Schüler einen Schatz klarſter Vorſtellungen 


Seldſtbetätigung, Lernen durch Arbeit, För- 
derung der Anſchauung, Einſicht und Hand- 
geſchicklichkeit 


In der Vermittlung klarer Vorſtellungen, in der 
Aebung von Auge und Hand und in der Vor⸗ 
bereitung für das praktiſche Leben 
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und Kunſt in die Pädagogik ein, und die Betonung von Wille und 
Tat erwies ſich der Handarbeitsbewegung als günſtig. Es lag auch 
nahe die Fröbelſchen Kinderarbeiten zu verwerten, dem Gedanken 
der „produktiven Arbeit“ der Kunſterziehung Rechnung zu tragen, der 
Fichte⸗Steinſchen Idee vom Erziehungsſtaate, die auf dem Umwege 
über Amerika durch Dewey wieder zu uns kam, näher zu treten, 
endlich auch Reſultate der Kinderforſchung und der experimentellen 
Pädagogik zu berückſichtigen. Umgekehrt haben Pädagogen, die die 
eine oder andere der genannten Richtungen vertreten, auch dem Hand⸗ 
arbeitsunterricht ihre Aufmerkſamkeit zugewendet und ſeine Geſtaltung 
zu beeinfluſſen geſucht. Und ſchließlich kam man in unſern Tagen ſo 
weit, daß man den bunten Durcheinander von großen, kleinen und 
kleinſten Reformgedanken, die nicht ſelten ſich widerſprechen, unter 
dem Namen „Arbeitsſchule“ zuſammenzufaſſen ſucht, um dadurch der 
päͤdagogiſchen Verwirrung die Krone aufzuſetzen. 


c) Lay, Kapff, Mahiy ama, Naruſi. 

So kommt es, daß ſelbſt eine „kritiſche Betrachtung“, Mitten⸗ 
zweys Broſchüre „Lernſchule oder Arbeitsſchule“ (1910), die Namen 
von Männern — „Kerſchenſteiner, Wetekamp, Fiſcher, Scharrelmann, 
Gansberg, Lay“ — deren Beſtrebungen ſich zum Teil doch weſentlich 
unterſcheiden, unterſchiedslos in eine Linie ſetzt. 

Der Verfaſſer ſieht ſich daher veranlaßt, ſeinen Standpunkt inner⸗ 
halb der Reformbewegung, die man mit den Schlagwörtern: produktive 
Arbeit, Werkunterricht, Arbeitsſchule bezeichnet, an dieſer Stelle in 
aller Kürze näher zu bezeichnen. Er iſt der Überzeugung, daß die 
allſeitige und gründliche Durchführung des pädagogiſchen Grund⸗ 
prinzips der Handlung, das wir in dieſer Schrift ausführlich ab⸗ 
leiten werden, die ſichere Grundlage einer Schulreform darſtellt, die 
alle Reformbeſtrebungen — und auch die des Arbeitsunterrichts — 
umfaſſen und vereinigen kann. Zu einer Zeit, da er weder die 
Fröbelſche Pädagogik, noch den Handfertigkeitsunterricht und der⸗ 
gleichen kannte, kam er auf Grund von biologiſchen und pſychologiſchen 
Hochſchulſtudien und im Anſchluß von Beobachtungen der Kinder und 
der Schüler im Unterricht allmählich zu der Überzeugung, daß Wahr⸗ 
nehmung, geiſtige Verarbeitung und äußere Handlung (Aus druck, 
Darſtellung), die biologiſch und pfychologiſch eine Einheit bilden, 
auch didaktiſch und pädagogiſch als eine ſolche aufgefaßt und be⸗ 
handelt werden müſſen, daß Anſchauung und Verarbeitung nur Mittel 
zum Zwecke der Darſtellung ſind und daß der Ausdruck in allen 
ſeinen mannigfaltigen Formen eine Einſtellung oder Rückwirkung, eine 
augenblickliche Anpaſſung an Umſtände der Umwelt iſt. In Aufſätzen 
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„Jur Reform des naturgeſchichtlichen Unterrichts im Dienſte der Er⸗ 
ziehung“ (Bad. Schulzeitung, 22. März 1890 ff.) betonte er die 
ſprachliche, zeichneriſche und experimentelle Darſtellung von ſeiten des 
Schülers, auch des Volksſchülers. Im Vorwort der 1. Auflage ſeiner 
Tierkunde ſchrieb er (1891): „Beobachtungen und Verſuche müſſen 
Grundlage des naturgeſchichtlichen Unterrichts bilden“, und die Tier⸗ 
kunde begann mit dem Abſchnitt: „Verſuche, Beobachtungen und 
Schüleraus flüge“, die für die geſamte Naturkunde zeitlich geordnetes 
Material bieten. In ſeiner Methodik des naturgeſchichtlichen Unter⸗ 
richts (1. Aufl. 1892) heißt es: „Der naturgeſchichtliche Unterricht 
bietet Gelegenheit zu äußern Willens handlungen. Wenn der Schüler 
angeleitet wird, führt er Beobachtungen und leichte Verſuche von 
ſelbſt aus.“ (S. 59.) So hat der Verfaſſer dieſer Schrift ſeit 1893 
die Schülerverſuche in Phyſik, Chemie, Naturgeſchichte und Geographie 
gepflegt, ſoweit es im Rahmen des Lehrplans des Seminars ſich er⸗ 
möglichen ließ und ſoweit er auf die Seminarübungsſchule einen 
mittelbaren Eiufluß hatte. Für höhere Schulen wird die Forderung 
phyſikaliſcher und chemiſcher Schülerexperimente zurzeit mit Recht 
immer eindringlicher erhoben und immer häufiger praktiſch durchge⸗ 
führt, und Stadtſchulrat Dr. Kerſchenſteiner hat das Verdienſt, der 
experimentellen Darſtellung in einem großen Volksihulkörper — wenn 
auch nur in der Oberklaſſe — neuerdings Eingang verſchafft zu haben. 
Auch die Einſicht, daß die Schüler auf allen Stufen einfache biologiſche 
Verſuche ausführen können und ſollen greift immer mehr um ſich. 
Unſere Methodik des naturgeſchichtlichen Unterrichts gibt auch ſchon in 
erſter Auflage eingehende Ausführungen über die Pſychologie und 
Methodik der zeichneriſchen Darſtellung des Schülers auf allen Ge⸗ 
bieten und fordert grundſätzlich das Zeichnen aus dem Gedächtnis 
(S. 14 —21). Hiermit übereinſtimmend verlangen ſpäter Tadd (1899) 
und die Zeichenlehrer Gedächtniszeichnen, und noch ſpäter ſchreibt 
Kerſchenſteiner ganz in unſerem Sinne: „Jedes Sachgebiet ein Zeichen⸗ 
gebiet.“ Auch der dramatiſchen Darſtellung und allen andern Arten 
der Darſtellung ſuchten wir Geltung und Pflege in der Praxis zu 
verſchaffen. Vgl. unſern organiſchen Lehrplan in der Experimentellen 
Didaktik S. 127) und in dieſem Buche unter Abſchnitt C. 

In der erjten Auflage der Experimentellen Didaktik (1903) hat 
der Verfaſſer das pädagogiſche Grundprinzip der Handlung aufgeſtellt 
und ſeine praktiſche Bedeutung nachgewieſen. Seitdem hat es ſchon 
vielfach theoretiſche und praktiſche Verwertung gefunden. Zwei 
Beiſpiele mögen genannt werden. Dr. Kapff, der Leiter einer Reform- 
ſchule, ſchreibt in ſeinem trefflichen Buche: Die Erziehungsſchule. Ein 
Entwurf zu ihrer Verwirklichung auf Grund des Arbeitsprinzipes 
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(Stuttgart 1906): „Wenn das didaktiſche Prinzip (von Lay), das die 
Erziehungsſchule (im Sinne Dr. Kapffs) zur Erreichung ihrer Ziele 
aufſtellt, bei der Feſtſetzung der Lehrpläne, Lehrziele und Lehrver⸗ 
fahren grundſätzlich durchgeführt wird, ſo bekommt dieſes — wie es 
in der Experimentellen Didaktik heißt — „den Charakter eines allfeitig 
beobachtenden und allſeitig darſtellenden Arbeitsunterrichts, in dem 
das intellektuelle, das künſtleriſche, das ethiſche und allgemeine 
religiöje Bewußtſein nicht bloß nach der paſſiven, rezeptiven und 
theoretiſchen, ſondern auch nach der konſtruktiven, produktiven und 
praktiſchen Seite naturgemäße Anreize und Entwicklung findet, und 
die Fragen der Kunſterziehung und des Handarbeitsunterrichts kommen 
zu einer naturgemäßen Löſung. Nach dem didaktiichen Grundprinzip 
müſſen die Unterrichtsgegenſtände in eine mehr ſenſoriſche, beob⸗ 
achtende Gruppe, den Sachunterricht, und in eine mehr motoriſche, 
darſtellende Gruppe, den Formunterricht zuſammengefaßt werden, 
und beide ſind bis ins einzelne als Eindruck und Ausdruck in die 
innigſte Wechſelwirkung zu ſetzen und zur ſenſoriſch⸗motoriſchen Ein⸗ 
heit zu erheben.“ Mit dieſer knappen und überſichtlichen Kennzeichnung 
unſeres Unterrichtsprinzips ſeitens des Herrn Dr. Lay⸗Karlsruhe 
können wir uns einſtweilen zufrieden geben.“ (S. 42.) In ſeiner 
Reformſchule finden wir daher auch vielſeitige Darſtellung im An⸗ 
ſchluß an Beobachtungen im Freien, im Schulgarten, auf Exkurſionen, 
nämlich: Zeichnen, Modellieren, Experimentieren, außerdem dramatiſche 
und muſikaliſche Darſtellung, Bewegungsſpiele im Freien und „praktijche 
Religion.“ 

In Japan, wo des Verfaſſers „Experimentelle Didaktik“ und 
„Experimentelle Pädagogik“ überſetzt vorliegen, hat ſich Profeſſor 
Makiyama mit feinem Buche: Neue Erziehung (Tokio 1908), das in 
einem Jahre ſechs Auflagen erlebte, auf den Boden des pädagogiſchen 
Grundprinzips geſtellt, und das gleiche gilt von Prof. Naruſi, dem 
Begründer der neuen Frauen⸗Univerſität in Tokio. In ſeiner Schrift: 
Japan Woman's University, Tokio 1910, unterſcheidet er drei Ab⸗ 
teilungen (stages) der Geiſtes kultur: impression, construction und 
action oder expression, die ganz genau den drei Gliedern des 
pädagogiſchen Grundprinzips: Eindruck, Verarbeitung und Ausdruck 
entſprechen. Die Verarbeitung ſei nur Mittel zum Zweck, Mittel für 
den Ausdruck. In welch vollkommener Form die Verarbeitung auch 
vorhanden ſein möge, wenn ſie nicht zum Ausdruck komme, habe ſie 
keinen Wert (S. 28). 

Dieſe und andere Ausführungen und eine Reihe praktifcher 
Geſtaltungen der Hochſchule ſind völlig im Geiſte des pädagogiſchen 
Grundprinzips und der Tatſchule gehalten. 
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Alle Reaktionen, auch die bewußten: Trieb⸗ und Willens⸗ 
handlung, haben eine Lebensgemeinde zur Vorausſetzung, die auf den 
Menſchen einwirkt und auf die er zurückwirkt, eine Umwelt, in der 
die Reaktionsformen im Verlaufe der Stammesgeſchichte allmählich 
ſich herausgebildet haben. Und die Lebensgemeinſchaft hat neben 
der naturalen eine ſoziale Seite, für welche das Kind mit ſozialen 
Trieben ausgerüſtet iſt. Das Kind will und ſoll im ſozialen 
Gemeinſchaftsleben reagieren, handeln, „arbeiten“. Wir fordern daher: 
jede Klaſſengemeinde ſei eine Arbeits gemeinſchaft. (Vgl. das Kapitel: 
Die Klaſſen gemeinde. Experimentelle Didaktik. 1903. S. 507— 513.) 
Und Kerſchenſteiner erhebt eine ähnliche Forderung mit ähnlichem 
Wortlaut, wenn er 1908 „die Umwandlung unſerer Schulen in Arbeits⸗ 
gemeinſchaften“ verlangt (Grundfragen S. 18). Das Naturleben 
macht den Menſchen verſtändig, das Geſellſchaftsleben macht ihn 
ſittlich. Das pädagogiſche Grundprinzip der Handlung ſchließt alſo 
notwendig das Prinzip des gemeinſchaftlichen Handelns, der Arbeits- 
gemeinſchaft ein. Und in der Tat: die Erziehung durch Gemeinſchaft 
zur Gemeinſchaft finden wir zu allen Zeiten: bei den Agyptern, bei 
den Spartanern, in den Burgen des Mittelalters, in den Philanthro⸗ 
pinen der Aufklärung, in den pädagogiſchen Jdeen von Fichte und 
Stein, in den Landeserziehungsheimen, in den Internaten der willens⸗ 
ſtarken Engländer und Nordamerikaner der Gegenwart. Nicht bloß 
die Schüler der höheren Schulen, ſondern auch die Studenten der 
Hochſchulen leben in England und Nordamerika vielfach in Internaten. 
Freilich iſt nicht jedes Internat, nicht jede Arbeits gemeinſchaft zu 
billigen. Es kommt auf eine naturgemäße Organiſation an. Vor⸗ 
zügliche Einrichtungen zur Selbſterziehung der Studenten, „University 
Students’ Self- Training Organs“, ſcheinen an der neugegründeten 
. japanifhen Frauenuniverſität in Tokio, die Internat iſt, geſchaffen 
worden zu ſein. Sie ſind auf das pädagogiſche Grundprinzip ge⸗ 
gründet. Da in der Praxis ein „Organ für Aus druck“ zu gleicher 
Zeit als „Organ für Eindruck“ diene, wurden bloß Organe für 
geiſtige Verarbeitung (organs for construction) und für Ausdruck 
(organs for expression) geſchaffen und zwar — durch die Studentinnen 
ſelbſt. (S. 46 ff.) Die geſamte Führung im Internat wird als Ausdruck 
oder Darſtellung aufgefaßt, entſprechend der Darſtellungs form, die wir als 
„Führung in der Klaſſengemeinde“ in unſern Lehrplan aufgenommen haben. 

e) Lietz. 

Großen Spielraum für „körperliche und praktiſche Erziehung“ 
(Lietz) bieten die Landerziehungsheime. Nach dem Vorbilde einer 
engliſchen Anſtalt in Abbotsholme hat Dr. Lietz 1898 das erſte 
deutſche Land ⸗Erziehungsheim bei Aſenburg im Harz gegründet. 
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Seitdem ſind ſolche Anſtalten in verſchiedenen Teilen Deutſchlands, 
in der Schweiz, in Dänemark, Norwegen, Polen und Rußland ent⸗ 
ſtanden. Lietz wollte „auf dem Lande in der ſchönen freien Gottes⸗ 
natur“ Stätten für Stadtkinder ſchaffen, in denen erzogen und nicht 
bloß unterrichtet werde. Lehrer und Schüler ſind Bürger eines kleinen 
Staates, des Schulſtaates. Dr. Kapff möchte Dr. Lietz gegenüber 
mehr die Familie als den Staat zum Vorbilde nehmen und tritt für 
eine „Erziehungsſchule als Halbinternat in den Gartenvierteln 
der großen Städte“ ein. Von ſeinen Verbeſſerungen des Unterrichts 
haben wir bereits in anerkennender Weiſe geſprochen. 

f) Dewey und die Amerikaner. 

Die Vorzüge der Arbeitsgemeinſchaft in der Schule weiß der 
Amerikaner Dewey in ſeinem Buche „Schule und Geſellſchaft“ in 
einem Idealbilde zu ſchildern. Die Schule müſſe für die Zukunft, 
die Geſellſchaft erziehen. Dieſe Aufgabe könne ſie aber nicht löſen, 
wenn fie bloß Kenntniſſe, präſentes Willen vermittle. Nur gemein⸗ 
ſames, ſoziales Handeln könne die ſozialen Triebe und Gefühle und 
Einſichten fördern und die egoiſtiſchen, denen die heutige Schule Vor⸗ 
ſchub leiſtet, in den Hintergrund drängen. Ganz im Sinne Fröbels 
ſagt er: die Kinder — wir ſagen die jüngeren Kinder, aber nicht 
mehr die älteren Schüler — wollen handeln und dann ſehen, was 
ſich dabei ereignet. Wie er ſich nach dieſem Grundſatz Arbeit und 
Belehrung verbunden denkt, zeigt er an der Bearbeitung der Baum⸗ 
wolle vom Ablöſen der Haare von den Samen bis zum Gewebe. 
An der Hand von Beobachtungen und Fragen ſeitens des Lehrers 
erfinden die Schüler die nötigen Apparate. Tatſächlich geht er alſo 
nicht vom äußeren Handeln, d. h. dem Endgliede, ſondern entgegen 
ſeiner Theorie vom Anfangsgliede der Handlung, der Beobachtung, 
aus. Der Handarbeits unterricht (manual training) ſpielt in den 
amerikaniſchen Schulen eine große Rolle; doch iſt es auch dort noch 
nicht gelungen, denſelben in einer pſychologiſch und pädagogiſch be⸗ 
friedigenden Weiſe, wie es das pädagogiſche Grundprinzip der Hand⸗ 
lung fordert und ermöglicht, in den Geſamtunterricht einzugliedern. 
Eine echt amerikaniſche Schulgattung find die Handarbeits⸗Hochſchulen 
(Manual Training High Schools), die keine Berufsſchulen, ſondern 
allgemeine Bildungsanſtalten ſind. Die erſte dieſer Art, die in 
St. Lonis, hat einen vierjährigen Lehrgang; 6-9 Stunden wöchentlich, 
bis ½ der Unterrichtszeit, wird gehobelt, geformt, gegoſſen, gefeilt, 
geſchmiedet und an der Drehbank gearbeitet. (Kuypers.) 

g) Kerſchenſteiner. 

Der umfaſſendſte deutſche Verſuch, die Handarbeit in die Schule 

einzuführen, wird in München von Stadtſchulrat Dr. Kerſchenſteiner 
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in kühner und energiſcher Weiſe durchgeführt. Er hat dort den Unter⸗ 
richt des 8. Schuljahrs ſo organiſiert, daß die Schüler für die ge⸗ 
werblichen Berufe vorbereitet werden. Der Unterricht gruppiert 
ſich im Sinne Fröbels um die praktiſchen Arbeiten des Schülers in 
den „Lehrwerkſtätten“ und Laboratorien. Die praktiſchen Arbeiten 
umfaſſen: 

1. Phyſikaliſche Meſſungen und Wägungen, 

2. Ausführung der chemiſchen Grundverſuche, 

3. handwerkliche Holz⸗ und Eiſenarbeiten. 

N Jeder Schüler hat ein Arbeitsbuch zu führen, in dem er die 

Zeit des Beginns und der Vollendung der Arbeit, die Arbeitszeit, 
Angaben über Material, Kalkulation des Preiſes u. dgl. einzutragen 
hat. 1907 beſtanden 22 Werkſtätten bei 61 000 Schülern, von denen 
im Durchſchnitt 50 auf eine Klaſſe kamen. Die notwendigſten Werk» 
zeuge für eine Werkſtätte, die für 40 Schüler ausreicht, koſten rund 
35 M. Die Koſten für die Ausſtattung eines Laboratoriums für 
20 Schüler beliefen ſich auf 670 M, für einen Schüler alſo 33,50 M. 
und die Ausſtattung eines Arbeitsplatzes für chemiſche Verſuche etwa 
20 M. Das Material, das verbraucht wird, iſt hierbei nicht in Rechnung 
gezogen. München, eine Stadt von 580 000 Einwohnern, wendet für 
die „Werktagsvolksſchule“ jährlich 5 Millionen Mark auf. 

Bei der Holzbearbeitung lernt der Schüler nach ſtreng 
methodiſch geordneten Übungen arbeiten: 

1. mit der großen Säge, der Abſatzſäge, der Schweifſäge: 
a) Sägen in Langholz nach geraden Linien bei einſeitigem Riß, b) ebenſo 
bei beiderſeitigem Streichmaßriß, c) Sägen gerader Linien im Ouerholz, 
d) Ausſchweifen einfacher Rundbögen im Halbkreiſe, e) dasſelbe in 
der Wellenlinie, 

2. mit dem Schneckenbohrer und Zentrumbohrer; bei dieſen und 
den folgenden Werkzeugen laſſen wir die . der Übungen 
unberückſichtigt, 

3. mit dem Hobel und Schrägmaß ,. 

4. mit dem Stemmeiſen und Lochbeutel, 

5. mit der Raſpel und Feile, 

6. mit den Faſſonhobeln. 

Auch bei der Metallbearbeitung wird beim Gebrauche eines 
jeden Werkzeuges ein ſtreng methodiſcher Gang eingehalten, der nach 
der Schwierigkeit im Gebrauche des Werkzeuges ſich richtet. Der 
Schüler lernt auf dieſe Weiſe arbeiten mit 

1. Schraubſtock, 
2. Reißnadel, Blechſchere und Vorfeile, 
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3. Bankhammer, Meißel und Amboß, 

4. Greifzirkel und Schlichtfeile, 

5. flachem Windeiſen, 

6. Durchſchlag, Lochſcheibe, Nietenzieher und Kopfmacher, 

7. quadratiſchem Windeiſen, 

8. Schublehre, Bogenſäge, Vierkant⸗ und kleiner Halbrundfeile, 
9. Sprenggabel und Sprengſtöckel, 

10. Spitzzirkel, Bohrer und Bohrmaſchine, 

11. Feilkloben, Reibahle und Nietſtöckel, 

12. rundem Dorn, 

13. Steckholz, 

14. Blechkluppe, Umſchlageiſen und Holzhammer, 

15. Bruſtleier und Verſenker. 

Als Werkftätten dienen in den neuen Schulhäuſern Kellerräume, 
die auch für die Fortbildungsſchüler beſtimmt find. Der „Werkunter- 
richt“ wird von gelernten Tiſchlern und Schloſſern erteilt, die auf einer 
Fachſchule eine gründliche Handwerksbildung erhielten und in beſonderen 
theoretiſchen und praktiſchen Kurſen zu Gewerbelehrern ausgebildet 
wurden. Die Einrichtung der Gewerbelehrer und die ganze handwerks⸗ 
mäßige Geſtaltung des Werkunterrichts bringt dieſen mit dem übrigen 
Unterricht nur wenig in Beziehung. 

Ein ſolcher Arbeitsunterricht entſpricht, wie wir ſpäter noch 
näher ſehen werden, dem pädagogiſchen Grundprinzip weder als Sach⸗ 
noch als Formunterricht in unſerem Sinne, und wir glauben, daß 
ein derartiger Werkunterricht, ein Handwerksunterricht, keine Be⸗ 
rechtigung im Rahmen der eigentlichen Bolksfchule habe, die eine all⸗ 
gemeine Bildung und Erziehung vermitteln ſoll. Die Erziehung muß 
auch im 8. Schuljahre ſämtlichen körperlichen und geiſtigen Bedürfniſſen 
des etwa 14 jährigen Kindes gerecht werden, dem Reaktionsleben dieſer 
Entwicklungsſtufe entſprechen und dasſelbe zu allſeitiger Entfaltung 
bringen. Gäben wir ſelbſt zu, daß dieſe Volksſchulſtufe ſchon den 
künftigen Beruf berückſichtigen könne und müſſe, jo hätte ſie auf einige 
hundert Berufe — in ſoviele Arten iſt die Berufstätigkeit zurzeit differen⸗ 
ziert - Rückſicht zu nehmen, und man wird nicht jagen können, daß 
etwa alle dieſe Berufsarten auf die Schreinerei und Schloſſerei, auf 
die Holz⸗ und Metallbearbeitung ſich zurückführen laſſen oder dieſe zur 
notwendigen Voraus ſetzung hätten. Und wenn es einem Pädagogen zu⸗ 
nächſt nur darauf ankommt, daß die Schüler überhaupt arbeiten lernen, 
ſo iſt zu beachten, daß Holz⸗ und Metallarbeit nicht die einzige handwerks⸗ 
mäßige Arbeit, nicht die einzige körperliche Arbeit und noch weniger 
die einzige Form der Arbeit überhaupt iſt. Die Kinder können und 
ſollen, ihrem vielfältigen Triebleben entſprechend, auf mannigfache 
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Weiſe arbeiten lernen — das wird man allgemein zugeben können. 
Es erhebt ſich aber die Frage: Iſt es entwickelungsgeſchichtlich, phyſio⸗ 
logiſch und pädagogiſch empfehlenswert oder zuläſſig, alle 13⸗ bis 
14 jährigen Knaben, die ſo viele körperliche und geiſtige Differenzen 
aufweiſen und zum Teil ſchon deutlicher ihre beſondern Anlagen zeigen, 
ſpezielle Handwerksmäßige Griffe und gerade die oben genannten 
an der Hobelbank und am Schraubſtock einlernen zu laſſen? Sie zur 
Teilnahme an dieſem Unterricht geſetzlich zu zwingen? Gibt es nicht 
andere Arbeiten und Handlungen, die wichtiger und angemeſſener find ? 
Wir werden in einem ſpäteren Kapitel die Antworten geben können. 


Daß die Schüler im allgemeinen mit Luſt und Liebe bei der Arbeit 
ſind, iſt kein entſcheidender Grund; denn ſie ſind bei jeder, auch bei 
nicht angemeſſener Arbeit, ſofern ſie in Gemeinſchaft geführt wird und 
eine gewiſſe Freiheit der Bewegung läßt, fröhlich und guter Dinge. 

Günſtiger geſtaltet ſich der werktätige Unterricht der Mädchen in 
der oberſten Volsſchulklaſſe in München. Er umfaßt im Anſchluß an 
die „Haushaltungskunde“ den „Schulküchenunterricht“. Jener belehrt 
über Ernährung, Kleidung und Wohnung, über wichtige Dinge, die 
auffälliger Weiſe dem Volksſchüler, der dafür im Laboratorium arbeitet, 
vorenthalten werden. Küchenunterricht und Schulwerkſtätten dürfte 
man wohl beſſer der Fortbildungsſchule zuweiſen, auf die wir ſpäter 
zu ſprechen kommen. Zur „Arbeit“ rechnet hier Kerſchenſteiner auch die 
Beobachtung im geſamten naturhundlichen Unterricht aller Schuljahre. 
Bei jedem Schulhaus findet ſich ein Schulgarten mit den Pflanzen, 
die im Unterricht behandelt und in der Schulküche verwertet werden. 
Der Schulgarten beſitzt in der Regel ein künſtliches Waſſerbecken, in 
dem einige Fiſche leben. In Vogelhäuschen, Aquarien, Terrarien, 
Raupenkälten u. dgl. wird eine Anzahl von Tieren gehalten. Einen 
zoologiſchen Garten beſitzt München nicht. Das Zeichnen wird im 
geſamten Sachunterricht gepflegt. Im erſten Schuljahr ſcheint das 
Formen mit Ton oder Plaſtilina zu fehlen. In den mittleren Schul⸗ 
jahren wird zur Darſtellung geographiſcher Begriffe mit Sand und 
zur Herſtellung von Reliefs mit Ton und Plaſtilina geformt. Zu den 
Schuleinrichtungen gehören auch Schülerwanderungen und 
Turnſpiele. 


Für die Reformbeſtrebungen Kerſchenſteiners dürften folgende 
Punkte charakteriſtiſch ſein: 

1. Das Ziel für „die Schule der Zukunft, eine Arbeits ſchule“ 
— ſo lautet das Thema eines ſeiner Vorträge — ſcheint er einzu⸗ 
ſchließen in das eine Ziel der ſtaats bürgerlichen Erziehung. Für 
die öffentlichen Unterrichts⸗ und Erziehungsanſtalten gäbe es heute 
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nur „ein Ziel“: „die Erziehung zum Staatsbürger“. Dies Ziel wird 
näher beſtimmt durch den Satz: „Ein wahrer Staatsbürger iſt ein 
Mann, der nicht bloß ſeine, ſondern auch ſeines Volkes Aufgaben 
erkennt und den Willen wie die Kraft beſitzt, im Dienſte dieſer beiden 
Aufgaben zu leben.“ (Grundfragen S. 79). Wer den guten Staats- 
bürger als Ziel aller öffentlichen Unterrichts⸗ und Erziehungs anſtalten 
aufſtellt, wird ſicherlich die Politiker und auch die Staatsbehörden 
für ſich haben. Es iſt verdienſtlich, die ſoziale und insbeſondere auch 
die ſtaats bürgerliche Erziehung zu betonen; aber als Erziehungs- und 
Lebensideal den Staatsbürger aufſtellen, erſcheint einſeitig und froſtig. 
Wir ſind alle zunächſt Menſchen und nicht Staatsbürger, Menſchen, die 
dem reinen Menſchentum entgegenſtreben, Menſchen, die Brüder in 
einem Reiche Gottes auf Erden werden ſollen. Wer das ſtaats⸗ 
bürgerliche Ideal oder den ſittlichen Charakter oder dgl. als un⸗ 
mittelbares Ziel der Volksſchule ſetzt, ſtellt das Ziel zu hoch und 
ſpannt den Bogen zu ſtraff. Kein Wunder, wenn das Ziel ſo oft 
nicht erreicht wird oder gar der Bogen bricht. Die Kinder und Schüler 
ſind zunächſt als Menſchen und nicht als künftige Staatsbürger zu 
behandeln. Die Kinder ſind zudem Kinder und nicht etwa erwachſene 
Menſchen in verkleinertem Maßſtabe. Die Jugend iſt vielmehr 
die Metamorphoſe der Lebeweſen, und jede Stufe der Metamorphoſe, 
jedes Alter des Kindes, ſie haben ihren eigenen Wert und auch 
ihr eigenes Ziel. Wir müſſen alſo, um naturgemäß und erfolgreich 
zu erziehen, zunächſt nach der Aufgabe, dem Werte und dem Ziele 
der einzelnen Stufen der Metamorphoſe fragen und darnach den Lehr⸗ 
ſtoff auswählen, anordnen und behandeln. Wir kommen auf dieſe 
Angelegenheit ſpäter zurück. Aus dem Begriffe des modernen Staats 
dagegen will Kerſchenſteiner die Aufgabe der Erziehung und der Schule 
ableiten und ſo Überflüſſiges ablehnen und Nötiges fordern (S. 95). 
Darnach wäre der Lehrſtoff und nicht der Schüler in erſter Linie 
maßgebend, was wir nicht zugeben können. 

Und weiter: Kerſchenſteiner müßte erſt den Begriff des „modernen 
Staats“ aufſtellen. Kann er das? Darf er das? Iſt Pädagogik 
Sache der Staatslehre? Perſönlich bin ich des Glaubens, daß um⸗ 
gekehrt die Politik immer mehr den Charakter der Pädagogik an⸗ 
nehmen könne und müſſe (Exp. Didaktik 1903 S. 368). Soll der 
wirkliche oder ideale Staat maßgebend fein? 

2. Kerſchenſteiner hat den Begriff der Arbeitsſchule, wie ihn die 
Anhänger des Handarbeitsunterrichts um 1900 noch beſaßen, in ver⸗ 
dienſtvoller Weiſe erweitert und wertvoller zu geſtalten geſucht. Er 
hat, nachdem er 1895 die Schulleitung der Volksſchule in München 
übernommen hatte, zunächſt Holz. und Metallarbeiten und Küchen⸗ 
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unterricht, wie es in Karlsruhe, in Chriſtiania und vielen andern 
Orten ſchon üblich war, eingeführt und eine Reihe von Jahren nachher, 
1907, auch das phyſikaliſche und chemiſche Experimentieren der Schüler 
des 8. Schuljahres, wie es die Engländer und Amerikaner und unſere 
„Methodik“ ſchon lange kennen, zur Verwertung gebracht. Leider 
iſt es aber ſeinen Unterſuchungen des Begriffes Arbeit, von denen 
er S. 50 ſeiner „Grundfragen“ ſpricht, nicht gelungen, ein be⸗ 
friedigendes Ergebnis zu erzielen. Der Begriff der Arbeit und der 
Arbeitsſchule iſt leider auch bei ihm unklar und undeutlich geblieben, 
und das hat natürlich nicht unwichtige Folgen für ſeinen Reformver⸗ 
ſuch. Ein klarer Begriff, eine beſtimmte Definition von Arbeit und 
Arbeits ſchule fehlt bis heute. Es mangelt alſo an einer feſten Grundlage 
und an ſichern Leitlinien. Wir verſuchen die wichtigſten Ausſagen, 
die Kerſchenſteiner, der hervorragendſte Vertreter der Arbeitsſchule, 
in ſeinen Grundfragen über Arbeit und Arbeitsunterricht macht, in 
hiſtoriſcher Folge anzugeben. Wir werden ſehen, daß er zuweilen 
dem pädagogiſchen Grundprinzipe ſich nähert. In dem Aufſatz: 
„Berufs⸗ oder Allgemeinbildung“, 1904, äußert er: Alle wahre 
Bildung nehme den Weg „über die praktiſche Arbeit oder beſſer ge⸗ 
ſagt über die Berufsbildung“ (S. 32). Er ſpricht von Selbſtändigkeit 
und. Selbſtbehauptung durch Selbſttätigkeit und von einem „ſich dar⸗ 
zuſtellen, das zu formen, was in der eigenen Seele liegt“ (S. 38). 
„Arbeit an ganz beſtimmten Aufgaben“ iſt ihm Beruf (S. 42). In 
dem Vortrag: „Produktive Arbeit und ihr Erziehungswert“, 1906, 
äußert er folgende Meinungen: Es ſei ein doppeltes „Wiſſen“ und 
„Können“ zu unterſcheiden; das eine ſei überliefert, beruhe auf fremder 
Arbeit und Fleiß, werde mechaniſch erlangt, ſchaffe nur geläufige 
Werte, das andere ſei durch eigene Erfahrung errungen, beruhe auf 
Anlagen und ſchaffe neue Werte. Das pädagogiſche Grundprinzip 
zeigt aber, daß man „Wiſſen“ und „Können“, Eindruck und Ver⸗ 
arbeitung einerſeits und Ausdruck andererſeits, nicht trennen darf, 
daß ein fundamentaler Fehler unſerer heutigen Schulen darin beſteht, 
daß man die Fertigkeiten als Nebenfächer von den Hauptfächern 
trennt, daß man den Form⸗ oder Darſtellungsunterricht nicht prinzipiell 
aufs engſte an den Sach⸗ oder Beobachtungsunterricht anſchließt. 
Darnach iſt auch der Satz zu beurteilen: „Das allmähliche Wachstum 
des geiſtigen Seeleninhaltes (des Kindes) hat den Charakter produktiver 
Arbeit“, innerer produktiver Arbeit; mit dem Spiele beginne 
äußere produktive Arbeit (S. 47). „Innere“ und „äußere“ Arbeit 
zuſammen, organiſch verknüpft, machen aber erſt die echte, wahre Arbeit 
aus. Das pädagogiſche Grundprinzip zeigt: Grundlage des kindlichen 
Geelenlebens find die Triebe, und das find Reaktionen, d. h. Einheiten 
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von Reiz und Bewegung, von Ein⸗ und Ausdruck, von Wahrnehmung, 
Verarbeitung und Darſtellung. 

Produktive Arbeit wird von Kerſchenſteiner und den Künſtler⸗ 
pädagogen immer wieder als Ziel der Schule angegeben und dem 
Lernen und der „Lernſchule“ entgegengeſetzt. Es iſt demnach nötig, 
darauf hinzuweiſen, daß auch die wertvollite produktive Arbeit des 
Genies an Lernen und Fleiß gebunden iſt, daß gerade die größten 
Künſtler, Dürer, Lernardo da Vinci, Michel Angelo, Thorwaldſen uſw. 
auch große Theoretiker waren, nicht völlig frei und regellos arbeiteten, 
ſondern die Darſtellung erſt einer gründlichen Beobachtung und geiſtigen 
Verarbeitung folgen ließen. Weiterhin muß man fragen: Iſt das Hobeln-, 
Bohren», Feilen⸗, Lötenlernen uſw. — vielfach kommen die Schüler ja 
nicht über dieſe Elemente des Handwerks hinaus — produktive Arbeit? 
„Produktive geiſtige Arbeit iſt eine Tätigkeit der Seele, die neue 
Vorſtellung en und Vorſtellungsverbindungen ſchafft zum Zwecke einer 
höheren Einheit des Seelenlebens oder einer äußern Darſtellung und 
Verwirklichung desſelben“ (S. 56). Was heißt (äußere) Darſtellung, 
was (äußere) Verwirklichung des Seelenlebens, wenn ſie geiſtige 
Arbeit ſein ſollen? Nach ſeinen Aus führungen über „produktive 
Arbeit“ ſcheint Kerſchenſteiner unter Arbeit jede Art (denkender) 
Selbſttätigkeit zu verſtehen. Bei einer ſolchen Begriffs erweiterung 
hätte die Arbeit des Arbeitsunterrichts ihr charakteriſtiſches Gepräge 
verloren, und man dürfte ſicherlich nicht von einem neuen Prinzipe 

rechen. Ä 
u dem Auflage: „Die Schule der Zukunft eine Arbeitsſchule“, 
1908, heißt es: Leſen, Schreiben, Rechnen ſei auch Arbeit, aber fie 
ſetze „nicht unbeträchtliche intellektuelle Begabung voraus“, ſie habe 
nicht immer genügend Zuſammenhang mit dem gleichzeitigen übrigen 
Leben des Kindes und fördere nur das eigene Wachstum, befriedige 
nur die eigene Luſt ohne Rückſicht auf die Mitmenſchen. „Was die 
neue Arbeisſchule braucht, iſt ein reiches Feld für manuelle (IJ) Arbeit, 
das nach Maßgabe des Schülers auch zum geiſtigen Arbeits felde 
werden kann.“ Der Zwieſpalt zwiſchen Wiſſen und Können und der 
ungenügende Zuſammenhang zwiſchen Leſen, Schreiben, Rechnen und 
dem übrigen Leben des Kindes, zwei Übelſtände, die er mit Recht be⸗ 
klagt, werden aber überwunden, ſobald man das pädagogiſche Grund⸗ 
prinzip der Handlung als Grundlage der Reform annimmt; denn 
darnach müſſen Leſen, Schreiben, Rechnen als Gegenſtände des Form⸗ 
unterrichts Ausdrucks formen des naturalen und ſozialen Sach unter⸗ 
richtes ſein, der ſelbſt als Grundlage des geſamten Unterrichts den 
Entwicklungsſtufen des Reaktionslebens entſprechend geſtaltet werden 
muß, eine erſte fundamentale Aufgabe der Schulreform. Nach ſeinen 
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neueſten Ausführungen über „die Schule der Zukunft“ ſcheint Kerſchen⸗ 
ſteiner unter der „Arbeit“, welche die Zukunftsſchule bringen foll, die 
„manuelle Arbeit“ zu verſtehen, wie aus dem oben zitierten Satze 
und der Errichtung von Werkſtätten, Schulküchen und Laboratorien 
beſonders deutlich hervorgeht. Wir betrachten nicht die manuelle Arbeit, 
ſondern die Handlung als Reformprinzip und erſtreben nicht die Arbeits-, 
ſondern die Tatſchule. Auf die Unterſchiede von Arbeit und Handlung 
oder Tat kommen wir noch ausführlich zu ſprechen. Und dies iſt 
nötig; denn die Anhänger der „Arbeitsſchule“ ſind ſich noch nicht über 
das Prinzip ihrer Reform, die Arbeit, klar geworden. 

3. Ein beſonders großes Verdienſt, vielleicht fein höͤchſtes, hat 
ſich Kerſchenſteiner dadurch erworben, daß er dem Gedanken deſſen, 
was wir in der Erperimentellen Didaktik Arbeits gemeinſchaft 
genannt haben, in der Praxis Raum verſchafft hat. Er verlangt mit 
uns die Umwandlung unſerer Schulen in „Arbeitsgemeinſchaften“ (S. 18.) 
Er ſchafft mit Recht Gelegenheit zu gemeinſamer Arbeit, zum Handeln im 
Dienſte gemeinſamer Intereſſen, wenn auch nicht allgemein, ſo doch 
in der „manuellen Arbeit.“ Der ſoziale Geſichtspunkt, unter der Form 
der ſtaatsbürgerlichen Erziehung iſt es, der ihn 1908 die Forderung 
ſtellen läßt: „Wir müſſen die praktifche Arbeit organiſch einfügen in 
den Geſamtlehrplan, wir müſſen mehr und mehr trachten, die Werk⸗ 
ſtätten, Laboratorien, Zeichenſäle, Schulküchen und Schulgärten in 
den Mittelpunkt des Schulbetriebes zu rücken und den theoretiſchen 
Unterricht, ſoweit es möglich, mit ihm verbinden.“ (S. 15). Wir 
brauchen, ſagt er, die gemeinſame Arbeit wegen der verſchiedenen 
Begabung der Kinder. Da arbeite der Schwache neben dem Starken 
und finde Hilfe bei ihm. Stadtſchulrat Dr. Kerſchenſteiner in München 
ſteht hierin in diametralem Gegenſatz zu ſeinem Kollegen, Stadtſchul⸗ 
rat Dr. Sickinger in Mannheim; denn dieſer ſcheidet die „ſtarken“ 
von den „ſchwachen“ normalen Vollksſchülern ab. Und vielleicht 
fallen im Hinblick auf dieſen Reformverſuch Kerſchenſteiners Worte: 
„Hier brauchen nicht alle in Reihe und Glied zu marſchieren.“ (S. 105.) 
Hier ſtelle ſich das Individualiſieren des Unterrichts von ſelbſt ein, 
eine Tatſache, die wie wir ſpäter zeigen werden, von weit⸗ und tief⸗ 
gehender Bedeutung iſt. Wir dürfen von einem Prinzipe der 
Arbeitsgemeinſchaft ſprechen und heben gerade auch mit Rückſicht auf 
die allfeitige Durchführung dieſes Prinzips hervor: die „praktiſche“ 
oder „manuelle“ Arbeit iſt, wie das pädagogiſche Grundprinzip zeigt, 
nur eine einzige von den vielen pädagogiſch gleichwertigen Darſtellungs⸗ 
formen, welche die Tatſchule pflegt und ſich ſchon dadurch von der 
Arbeitsſchule weſentlich unterſcheidet. 

4. Von großer praktiſcher Bedeutung für feine Unterrichtsreform 
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iſt Kerſchenſteiners Anſchauung von der Beſchränkung des Lehr⸗ 
ſtoffs. Er will „nützliche Staatsbürger“, „brauchbare Menſchen“ 
für „den künftigen Beruf“ erziehen. Dem entſprechend müſſe der 
Lehrſtoff nach lokalen Verhältniſſen und insbeſondere nach dem 
künftigen Berufe ausgewählt und eingeſchränkt werden. Daß 
der Nützlichkeitsſtandpunkt des Berufs den Unterricht und die Er⸗ 
ziehung nicht ſchlechthin leiten und demnach auch nicht die Auswahl 
und Beſchränkung des Stoffs beſtimmen könne und dürfe, haben wir 
bereits gezeigt. Wer auf dem Boden des pädagogiſchen Grundprinzips 
ſteht, für den iſt die lokale Auswahl und Beſchränkung des Lehr⸗ 
ſtoffs grundſätzlich und zugleich klar und deutlich beſtimmt. Die 
Reaktionen des Schülers, Ein⸗ und Rückwirkung, erfolgen ja innerhalb 
der Lebensgemeinſchaft, deren Glied er iſt. Didanktiſch entſpricht alſo der 
Einwirkung die Beobachtung des Natur- und Menſchenlebens der 
Lebensgemeinſchaft der Heimat, d. h. der beobachtende Sachunter⸗ 
richt. Der Rückwirkung entſprechen hingegen alle Ausdrucksformen, 
d. h. die an den Sachunterricht ſich enge anſchließenden darſtellenden 
Formunterrichtsſtoffe. Siehe den Lehrplan im Abſchnitt C! 
Kerſchenſteiner iſt der Überzeugung, „daß unfere auf möglichſt 
allſeitige Bildung, oder beſſer geſagt, auf möglichſt reichhaltiges 
Wiſſen gerichtete Volksſchularbeit eine Danaldenarbeit war“ (S. 26). 
Sicherlich hat das Streben nach reichhaltigem Wiſſen, das durch 
das äußerliche Prüfungsweſen gefördert wird, geſchadet und wird 
der Gedächtniskram auch weiterhin Unheil anrichten. Eine gründ⸗ 
liche Abhilfe dürfte die allſeitige Durchführung des pädagogiſchen 
Grundprinzips ſchaffen, das nichts duldet, was nicht auf Wahrnehmung 
ſich gründet, geiſtig verarbeitet iſt und durch Darſtellung vervoll⸗ 
kommnet wird. Die große Mannigfaltigkeit der bewußten Reaktionen, 
die nach Entwicklung ſtreben und einer normativen Geſtallung und 
einheitlicher Ordnung bedürfen, weiſt aber auch auf die Gefahren hin, 
die in den Worten liegen: „Welcher Wiſſens⸗ und Arbeitsſtoffe wir uns 
hierbei bedienen, iſt ziemlich gleichgültig; wer auf irgend einem Gebiete 
unter Selbſtüberwindung denken und wollen gelernt hat, vermag es 
auf jedem andern Gebiete“ (S. 90). Dieſe Anſchauung iſt nicht richtig. 
Wer hobeln, bohren, ſägen, feilen gelernt hat, vermag ſicherlich noch 
nicht auf allen andern Gebieten, z. B. dem des Rechtſchreibens 
„denken und wollen.“ Wir bekämpfen das Vielerlei im Unterricht, 
das widernatürlich zerſplittert, ſchwächt und oberflächlich macht. Aber 
alle allſeitig beanlagten und viele einſeitig beanlagte Schüler kommen 
nicht auf ihre Rechnung, wenn man nicht eine gewiſſe Vielſeitigkeit 
im Unterrichte wahrt. In Herbarts Lehre vom allſeitigen und gleich⸗ 
ſchwebendem Intereſſe ſteckht zudem viel Wahrheit. Erſt wenn der 
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Schüler oder der Erwachſene z. B. Hauptvertreter aller Stämme des 
Tierreichs kennen gelernt hat, gilt der Satz: ein Stamm, ausführlich 
behandelt, iſt mehr wert als alle Stämme, weniger eingehend betrachtet. 

5. Wichtig iſt Kerſchenſteiners Beſtimmung, daß aller Unterricht 
einer Klaſſe in einer Hand liege und die Klaſſen durchgeführt werden. 
Ein Widerſpruch hierzu ſcheint uns in der Münchener Einrichtung zu 
liegen, daß der Unterricht des 8. Schuljahrs zum Teil in den Händen 
von Fachlehrern, den beſonders vorgebildeten Gewerbelehrern, liegt. 
Von den Mittelſchulen her iſt das Fachlehrerſyſtem in manchen 
ſtädtiſchen Volksſchulen eingedrungen, ſo daß Sach⸗ und Darſtellungs⸗ 
unterricht nicht bloß lehrplanmäßig getrennt, ſondern zum Unheil des 
Unterrichts zum großen Teil auch noch verſchiedenen Lehrperſonen zu⸗ 
gewieſen wurden. 

6. Beſondere Anerkennung verdient aber Kerſchenſteiners Reform- 
verſuch deswegen, weil er eine Verbeſſerung der Schulverhältniſſe 
von innen heraus zu erreichen ſucht. Kerſchenſteiner legt die 
Sonde an die Unterrichtsprinzipien und Unterrichtsziele und ſucht den 
Lehrplan und die Lehrweiſe von Grund aus umzugeſtalten. Er kommt, 
wie wir ſehen, zu Konſequenzen, die den Tendenzen des Sickingerſchen 
Reformverſuchs widerſtreiten. Dieſer ſchritt von außen nach innen. 
Von der äußeren Tatſache ausgehend, daß verhältnismäßig viele Volks⸗ 
ſchüler in Mannheim und andern Städten die oberſte Klaſſe nicht er⸗ 
reichen, ſondern ſitzen bleiben, kommt er zu der äußerlichen Maßregel 
die Repetenten abzutrennen, in beſondere Klaſſen zu vereinigen und 
ſchließlich dahin, die normalen Volks ſchüler nach ihrer „Leiſtungs⸗ 
fähigkeit“ in zwei Gruppen, in „beſſer Befähigte“ und minder „Be⸗ 
fähigte“, zu teilen und geſondert zu unterrichten. Man verkannte viele 
innere Schwierigkeiten, u. a., daß die Begriffe „Leiſtungen“ und „Leiſtungs⸗ 
fähigkeiten“ ſehr verwickelte Gebilde darſtellen, die außerordentlich 
ſchwer zu beſtimmen ſind, zumal der heutige Unterricht ſowohl nach 
Stoff auswahl als nach Methode mangelhaft iſt, manche Leiſtungs⸗ 
fähigkeiten der Kinder gar nicht berückſichtigt oder übt. (Vgl. „Be⸗ 
gabung und Beurteilung“ und „Die Scheidung der normalen Volks⸗ 
ſchüler“ in Lay, Exp. Didaktik 3. Aufl. S. 597640.) 

Wer aus Erfahrung weiß, wie unendlich ſchwer es iſt, einen 
Reformgedanken in die Praxis einer Schule umzuſetzen, wer weiß, 
wieviel Vorſicht, Rückſicht und Umſicht da nötig iſt, der wird jedem 
wohl erwogenen Reformverſuch, wie dem der Münchener, 
Anerkennung und Achtung zollen, der wird es vermeiden, ein 
Geſamturteil zu fällen, ehe der Verſuch zu einem Abſchluß gelangt 
iſt. Wenn wir daher unſere Meinung äußern ſollen, ſo kann es nur 
ein bedingtes Urteil ſein. Wir faſſen es kurz zuſammen in den Satz: 
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Gewiſſe Einſeitigkeiten und Mängel der Münchener Schulreform könnten 
leicht beſeitigt und dieſe zu einem fruchtbareren und vollkommneren 
Abſchluß gebracht werden, wenn man das pädagogiſche Grundprinzip, 
die Tatſchule, grundſätzlich auf allen Stufen und auf allen Ge⸗ 
bieten zur Durchführung brächte. Was das im einzelnen heißt, 
werden die weiteren Ausführungen des Buches zeigen. 


g) Die Künſtlerpädagogen. 


Lebt in den Landerziehungsheimen Neu⸗Philanthropinismus, ſo 
atmen die Künſtlerpädagogen den Geiſt der Neu⸗Romantik. Der 
„Rembrandt⸗Deutſche“, Gurlitt, Bansberg, Scharrelmann u. a. find von 
romantiſchen Ideen Schopenhauers, Nietzſches, Tolſtois, Ibſens beſeelt. 
Auch ſie ſtreben eine Schulreform an und ſprechen vielfach von Pro⸗ 
duktion, von „produktiver Arbeit“ und vom Arbeitsprinzip. Aller 
Romantik iſt die individualiſtiſche Richtung eigen. Für die Romantiker 
iſt die Einzelperſönlichkeit Anfang und Ende oder, wie der Romantiker 
Friedrich Schlegel ſagt, das „Zentrum“ alles Denkens. Die Roman⸗ 
tiker und Künſtlerpädagogen ſind gekennzeichnet durch intuitive An⸗ 
ſchauung, Gefühl, Phantaſie, Subjektivität, künſtleriſche Veranlagung, 
Willkür und unruhigen Drang nach dem Geheimnisvollen, Unendlichen. 
Sie bilden als „Gefühlsmenſchen“ den Gegenſatz zu den „Verſtandes⸗ 
menſchen“. Sie lieben und pflegen das Einmalige, Individuelle, Nicht⸗ 
wiederholbare, das Geniale, den Übermenſchen und unterſchätzen, be⸗ 
ſpötteln oder bekämpfen das Wiederholbare, Typiſche, Gattungsmäßige, 
das Logiſch⸗Mathematiſche, Geſetzmäßige und Syſtematiſche auf allen 
Gebieten, auch auf dem des Unterrichts und der Erziehung. Sie ſind 
geborene Gegner der experimentellen Pädagogik, d. h. ſie haben 
eine natürliche Abneigung gegen ſyſtematiſche Beobachtung, Statiſtik 
und exakten Verſuch. An Stelle des ſtreng logiſchen Denkens tritt 
bei ihnen das äſthetiſierende innere Schauen, das reflektierende Fühlen 
und Wollen, und ſie ſuchen den ganzen Unterricht in Poeſie zu tauchen. 
Die Künſtlerpädagogen ſind in der Regel Dichterpädagogen. Was 
dieſe unter „produktiver Arbeit“ verſtehen, ſind der Hauptſache nach 
ſprachlich geformte Produkte der Phantaſie. Die freien Aufſätze 
und der ſprachliche Unterricht bilden ihr Lieblingsthema. Es hat ſich 
auf dem Boden der „Kunſterziehung“ bereits eine pädagogiſche Belletriſtik 
und eine belletriſtiſche Pädagogik herausgebildet. Dieſe beſteht, den 
Anlagen ihrer Urheber entſprechend, aus pädagogiſchen Stimmungs⸗ 
bildern, geiſtreichen Einfällen und äfthetifierenden Skizzen mit gut ge⸗ 
prägten Schlagwörtern. Sie kommt über eine aphoriſtiſche Dar⸗ 
ſtellung nicht hinaus. Wenn die belletriſtiſchen Pädagogen aber 
didaktiſche Einzelfragen behandeln, ſo bieten ſie vielfach Einſeitig⸗ 
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keiten, Übertreibungen, längſt widerlegte Meinungen und Irrtümer 
in großer Zahl. Man vergleiche einmal ihre Ausführungen über das 
Leſen-, Rechnen⸗ und Schreibenlernen, über Rechtſchreiben und Zeichnen 
mit den pſychologiſchen und didaktiſchen Reſultaten, die, meiſt viel⸗ 
fach nachgeprüft und beſtätigt, durch die experimentelle Pädagogik, Kinder⸗ 
pſychologie und Pſychologie feſtgeſtellt wurden! Sie willen meiſt an⸗ 
regend und leicht, aber oft recht oberflächlich über pädagogiſche Fragen 
zu plaudern, vermeiden es, den Problemen auf den Grund zu gehen 
und beſpötteln nicht ſelten die ehrlichen Bemühungen, pädagogiſche 
Fragen auf wiſſenſchaftlich zuverläſſige Weiſe zu löſen. Inſofern 
verderben manche Künſtlerpädagogen den guten pädagogiſchen Ge⸗ 
ſchmack oder erzeugen in unkundigen Leſern falſche Vorſtellungen von 
pädagogiſchem Denken und von Pädagogik überhaupt. Die Päd⸗ 
agogik kann nur in dem hellen Lichte der Wiſſenſchaft, nicht 
aber in dem Halbdunkel der Romantik gedeihen. Die Haupt: 
ſtärke der meiſten Künſtlerpädagogen liegt in ihrer zerſetzenden Kritik, 
aber nicht in einer Grundlegung und einem fundamentalen Aufbau, 
der uns not tut. Ihr Hauptverdienſt beſteht darin, daß fie über- 
lebte Einrichtungen, den öden Bürokratismus, den ſtarren Schematis⸗ 
mus und die geiſttötende Gleichmacherei mit trefflichen Worten be⸗ 
kämpfen und auf die große Bedeutung des Gefühls und der Indi⸗ 
vidualität hinweiſen. 


h) Der Leipziger Lehrerverein. 


Am allſeitigſten und gründlichſten, wie es zu erwarten war, hat der 
Leipziger Lehrerverein „Die Arbeitsfchule” (1909) in gleichnamiger 
Schrift behandelt. Seine Vorſchläge beſchränken ſich auf die Unterſtufe der 
Volksſchule, und feine Aus führungen gehen von der Tatſache aus, daß die 
bleibenden Wirkungen des Volks ſchulunterrichts ſo außerordentlich gering 
ſind und die Volksſchule einer gründlichen Reform bedürfe. Die Leipziger 
Lehrer ſprechen auch von der „Arbeitsgemeinſchaft“, in der jeder 
Schüler feine ihm eigenen Kräfte betätigen könne (vgl. S. 10) und 
meinen: „Auch das Mannheimer Syſtem bietet in ſeiner Einſeitigkeit 
keine Löſung des Problems, es bedeutet ſogar eine Gefahr, indem 
es über dasſelbe hinwegtäuſcht“. Die Zahl der Stimmen, die ähn⸗ 
lich urteilen, vergrößert ſich immer mehr. (Man vergleiche die im 
Literaturverzeichnis angegebenen Schriften zweier Hamburger Schul⸗ 
männer, die auf Grund ihrer Wahrnehmungen an Ort und Stelle über 
das Mannheimer Syſtem berichten.) Wir ſuchen nun die Punkte, die 
für „die Arbeits ſchule“ des Leipziger Lehrervereins charakteriſtiſch find, 
hervorzuheben und zu beſprechen. Es dürften folgende ſein. 

1. Die „Arbeitsſchule“ fordert die Durchführung der Klaſſen. 
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Sie iſt bei einer pädagogiſch richtigen Organiſation der Schule, und 
ſofern jede Lehrerperſönlichkeit den Anforderungen genügt, ſicherlich 
gerechtfertigt und von großer Bedeutung. Wir fordern ſie auch vom 
Standpunkte der Tatſchule. 

2. Von dem Fröbelſchen Satze: „Die kräftige und vollſtändige 
Entwicklung und Ausbildung jeder folgenden Stufe beruht auf der 
kräftigen, vollſtändigen und eigentümlichen Entwicklung aller und jeder 
einzelnen vorhergehenden Stufen“ wird geſagt: „Dieſe Forderung 
enthält unſer ganzes Zukunftsprogramm“ (S. 15); d. h. fie bildet 
das Programm der Arbeits ſchule, wie ſie vom Leipziger Lehrerverein 
gedacht wird. In der Tat, der Satz iſt, wie die moderne Biologie, 
die Fröbel noch nicht kannte, im einzelnen zeigt, richtig und von 
großer Bedeutung für die Pädagogik; aber er entſpricht in der Tat⸗ 
ſchule, die wir erſtreben, nur einem einzigen der Prinzipien, die dem 
pädagogiſchen Grundprinzip untergeordnet ſind, nämlich dem päd⸗ 
agogiſchen Prinzip der Entwicklung, nach dem die Jugendzeit als 
Metamorphoſe des Menſchen angeſehen werden muß (Exp. Didaktik: 
Die Kindheit als Metamorphoſe S. 142 ff). Die Leipziger ſchließen 
ganz richtig: erſtens, es bedeutet Kraft⸗ und Zeitverſchwendung und 
es ſchädigt die Entwicklung des Kindes, wenn der Unterricht, wie es 
der Fall ſei, mit dieſem oder jenem zu früh einſetze, und zweitens, 
man darf nur mit Rüchſicht auf die Bedürfniſſe der einzelnen Ent. 
wicklungsſtufen und nicht etwa im Hinblick auf den künftigen Beruf 
— wie Kerſchenſteiner im Werkunterricht — den Lehrſtoff auswählen 
und verteilen. Mit dieſer praktiſchen Forderung beginnen aber die 
großen Schwierigkeiten, auf welche „die Arbeitsſchule“ nicht eingeht 
und im Anſchluß an Fröbel nicht eingehen kann. Was ſind für 
Fröbel Entwicklung und Entwicklungsſtufen? Wir wiſſen, daß er 
hierüber ganz un vollkommene, metaphyſiſche Anſchauungen hatte (Exp. 
Didaktik S. 36 ff.), und, da er vor Darwin und damit vor der 
modernen Biologie lebte, kann er natürlich in dieſen Einzelfragen 
nicht mehr unſer Führer ſein. Es iſt unrichtig, wenn man wie 
häufig auch in der Pädagogik die Entwicklung als ein Geſetz auf⸗ 
faßt, das erkläre; die Entwicklung iſt ein verwickelter Vorgang, der 
ſelbſt der Erklärung bedarf. Wenn wir echte Schüler von Peſtalozzi, 
Herbart und Fröbel ſein wollen, ſo müſſen wir heute über ſie hinaus⸗ 
gehen, d. h. wir müſſen ihre Prinzipien nach dem heutigen Stande 
der Biologie, Phyſiologie, Pſychologie und andern pädagogiſchen 
Hilfswiſſenſchaften und nach eigenen, experimentell ⸗pädagogiſchen 
Forſchungen vertiefen, ergänzen und berichtigen, wie jene Geiſter es 
ſicher ſelbſt täten, wenn fie heute wiederkämen. Die ſchwierigen Fragen 
heißen: Welches ſind die Entwicklungsſtufen? Welche Stoffe ſind jeder 
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Entwicklungs ſtufe angemeſſen, jo daß fie nicht verfrüht oder verſpätet 
erſcheinen? Das ſog. pſychogenetiſche Grundgeſetz, nach welchem die 
geiſtige Entwicklung des Kindes der geiftigen Entwicklung der Menſch⸗ 
heit parallel verläuft, kann uns, wie die experimentelle Didaktik 
(S. 127 ff.) zeigt, keine ſichere Hilfe bieten. Es gibt aber einen zu⸗ 
verläſſigen Weg, auf welchem wir jene Fragen löſen können: es iſt 
eine dringend notwendige Aufgabe der Pädagogik, durch ſyſtematiſche 
und ſtatiſtiſche Beobachtung das Triebleben des Kindes zu ſtudieren, 
eine Aufgabe, ohne deren Löſung eine gründliche und zuverläſſige 
Reform des Unterrichts und der Erziehung nicht möglich iſt. Wenn 
die Herbartiſche Schule lehrt, daß nur vom Vorſtellungskreiſe das 
Intereſſe und das Wollen abhänge, ſo ſagen wir: Umgekehrt, vom Trieb⸗ 
leben in erſter Linie hängen Intereſſe, Aufmerkfamkeit und Vorſtellungs⸗ 
kreis ab. Im Triebleben äußern ſich die Bedürfniſſe des Kindes. 
Die Triebe, ihr Kommen, und das Schwinden mancher, geben uns 
daher auch die zuverläſſigſte Auskunft über die Auswahl des Lehr⸗ 
ſtoffes. Wir kommen auf die Angelegenheit ſpäter zurüch. 

3. Die „Arbeitsſchule“ fordert mit Recht, die Schule dürfe nicht 
mehr von der Auffaſſung ausgehen, daß ſie dem Kinde die allge⸗ 
meinſten Tatſachen einzelner Wiſſenſchaften zu übermitteln habe, 
ſondern das Kind müſſe in alle die vielgeſtaltigen Erſcheinungen der 
Umwelt — feiner Lebens gemeinſchaſt, wie wir, Natur und Menſchen⸗ 
leben zuſammenfaſſend, ſagen — eingeführt werden, ſoweit dies ſeiner 
Entwicklungsſtufe entſpricht. „Die Mittel und Formen des Verkehrs, 
die vielerlei Arbeiten des Menſchen, die Rohſtoffe, ihre Gewinnung 
und Verarbeitung, Werkzeuge, Maſchinen, Haus und Hauseinrichtung, 
die Einrichtung der Stadt: Waſſerleitung, Kanaliſation, Beleuchtungs⸗ 
weſen, Feuerwehr und noch vieles andere mehr“ müßten auf allen 
Stufen „den breiteſten Raum“ einnehmen (S. 33 ff.). „Das Prinzip 
der Entwicklung fordert eine große Erweiterung des Kreiſes der Schul⸗ 
gegenſtände.“ (S. 33.) Vom Triebleben und den andern Reaktionen 
ausgehend, die durch die vielfältigen Einwirkungen der Lebens⸗ 
gemeinſchaft hevorgerufen werden, ſind wir zu einer übereinſtimmenden 
Forderung gekommen: „Die Lehrpläne und die Unterrichtspraxis 
müſſen in Zukunft nicht unweſentlich verändert werden, die Schul⸗ 
lokale eine andere Einrichtung erhalten, die Unterrichtsgegenſtände 
mehrfach anders gewertet und verknüpft, anders ausgewählt und ver⸗ 
teilt werden; zudem wird nötig, neue Unterrichtsſtoffe auf⸗ 
zunehmen, die aber keineswegs als neue Lehrgegenſtände aufzu⸗ 
treten brauchen.“ (Exp. Didaktik S. 126). Näheres beſagt der 
„organiſche Lehrplan“ dieſer Schrift, der 1903 in der Exp. Didaktik 
(S. 569) veröffentlicht wurde. 
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Eine Urſache vieler Mißerfolge des Unterrichts, ſagt die „Arbeits⸗ 
ſchule“ mit Recht, iſt die Tatſache, daß man das Weſen der Aufmerk⸗ 
ſamkeit verkennt. Man betrachtet vielfach noch die Aufmerkſamkeit 
als etwas, über das der Schüler ohne weiteres verfüge, wenn er 
nur „wolle.“ Die Tatſchule fordert, daß man die Aufmerkſamkeit 
planmäßig erziehe. Dabei iſt zu beachten, daß die geiſtige aus 
der ſinnlichen, die unwillkürliche, wie ſie im Triebleben ſich äußert, 
noch im Spiel in die willkürliche übergeht, daß ſie eine Einſtellung, eine 
Reaktion darſtellt, deren Endglied auf Wahrnehmung oder Vorſtellung 
vervollkommnend zurückwirkt, endlich, daß fie Kern jeder Willenshand⸗ 
lung, jeder Selbſttätigkeit und Selbſtändigkeit im Beobachten, Verarbeiten 
und Darſtellen iſt (Exp. Didaktik S. 316-346). Mit Recht be- 
kämpft die „Arbeitsſchule“ die Abſtraktionsſucht, zu der manche Autoren 
Veranlaſſung geben, wenn ſie die Abſtraktion als eine beſondere, 
unerläßliche „Stufe“ der Lektion verlangen. Wie ſorglos, ober⸗ 
flächlich und leichtfertig wird da oft verallgemeinert, zur Formulierung 
von Regeln geſchritten! Heißt das nicht in gewiſſem Umfang ſyſte⸗ 
matiſch zur Oberflächlichkeit erziehen? Wie oft führen ſolche Ver⸗ 
allgemeinerungen die Schüler zu falſchen Konſequenzen und zur Ver⸗ 
wirrung der Gedanken! Die Tatſchule fordert durch das erſte Glied 
des pädagogiſchen Grundprinzips, die Beobachtung, plaſtiſche, durch⸗ 
gebildete, lebendige Individualvorſtellungen als wertvollen Beſitz 
des Geiſtes, als Grundlage der intellektuellen, äſthetiſchen, ethiſchen 
und religiöſen Betätigung. Individual- und nicht Allgemeinvorſtellungen 
müſſen ſehr oft als Ziel der Lektion angeſehen werden, die für uns 
die drei Stufen: Beobachtung, Verarbeitung und Darſtellung aufweiſt 
und in der die Darſtellung in dieſem Falle die Anſchauung vervoll⸗ 
kommnen ſoll. 

Richtig iſt, daß man die Fähigkeiten des Kindes in der Schule 
häufig überſchätzt, und die „Arbeits ſchule“ hat recht, wenn fie darauf 
hinweiſt. Es ſcheint mir aber, daß ſie dieſelben im Anſchluß an 
einige wenige Unterſuchungen, die zum Teil nicht einwandfrei ſein 
dürften, nicht ſelten unterſchätzt. Es führte hier zu weit, wenn wir 
auf die Sache näher eingehen wollten. Wir verweiſen auf die vielen 
kinderpſychologiſchen Tatſachen über Wahrnehmung, Gedächtnis, Ge⸗ 
fühl, Phantaſie, Verſtand und Darſtellung, welche die Exp. Didaktik 
(3. Aufl.) mit Rückſicht auf pädagogiſche Zwecke geſammelt und ver⸗ 
arbeitet hat; ein beträchtlicher Teil ſtützt ſich auf eigene Beobachtungen. 

Zu billigen iſt es auch, wenn die „Arbeits ſchule“, das was wir 
ſchon 1896 in den „Grundfehlern des erſten Sach- und Sprachunter⸗ 
richts“ als „Hetzjagd“ auf Buchſtaben und Zahlen bezeichneten, mit 
Nachdruck verdammt. Aber es iſt durchaus nicht nötig, wie die 
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„Arbeitsſchule“ fordert, „Leſen und Schreiben aus dem Betriebe des 
erſten Unterrichtsjahres völlig(!) zu entfernen, das Rechnen nur als 
Anſchauungsform beizubehalten und die Stundenzahl auf zwölf zu 
ermäßigen.“ (S. 156.) Wir brauchen nur an das Trieb- und Spiel⸗ 
leben des Kindes anzuknüpfen, dem Zeichnen, Schreiben, Leſen und 
Zählen keineswegs ferne liegt. Es iſt vor allen Dingen nötig, die 
Methode naturgemäßer zu geſtalten: den Leſe⸗ und Rechenunterricht 
aufs innigſte an einen lebendigen, konkreten Sachunterricht und dieſen 
ſelbſt an das Trieb» und Spielleben anzuſchließen, die experimentell 
ſicher geſtellten pſychologiſchen Tatſachen über das Leſen, die Ent⸗ 
ſtehung der Zahlvorſtellungen und die Vorſtellungstypen zu verwerten. 
In unſerem Buche über das erſte Schuljahr, einſchließlich der Fihel 
„Im goldenen Kinderland, zugleich ein Spiel⸗ und Arbeitsbuch“ (1911), 
haben wir entſprechende Mittel und Wege der handelnden Methode 
angegeben, die mehrmals, auch in Hilfsſchulklaſſen, erprobt 
worden find. 

Eine ebenſo ſchwierige als grundlegende und wichtige Frage iſt 
die des Lehr⸗ und Stundenplans, die wir ſchon mehrfach be⸗ 
leuchtet haben. Erſt im 13. Lebensjahr etwa ſoll nach der „Arbeits 
ſchule“ eine Teilung des Lehrſtoffs in Fächer erfolgen. „Unſer Ziel 
iſt alſo ein Geſamtunterricht“, wird dort geſchrieben (S. 35). Und 
dieſer Geſamtunterricht iſt mehr oder weniger als Gelegenheits⸗ 
unterricht gedacht, der konſequenterweiſe keinen Lehr⸗ und Stunden⸗ 
plan kennt, von dem auch die „Arbeitsſchule“ nicht viel wiſſen will. 
Wir müſſen aber darauf hinweiſen, daß dieſer Geſamt⸗ und Gelegen⸗ 
heitsunterricht in der Praxis doch viel engere Grenzen hat als jene 
theoretiſchen Vorſchläge annehmen, daß die von Tolſtoi geleitete Schule 
an einem ſolchen Unterricht zugrunde gegangen iſt. Die „Arbeitsſchule“ 

durchbricht denn auch ihren Grundſatz in weitgehendem Maße, indem 
ſie ſchreibt: „Neben dem Geſamtunterricht laufen auch einige Zweige 
des Schulbetriebes geſondert her: Körperbildung, Übungs- und Kunſt⸗ 
fächer.“ Zu dieſen geſonderten Nebenfächern gehören u. a. Leſen, 
Rechnen, Schreiben, Zeichnen, allenfalls auch Holz⸗ und Metallarbeit, 
wie die Münchener ſie haben (S. 42). Es gibt demnach doch ſchon 
vor dem 13. Lebensjahr eine Teilung des Lehrſtoffs in Fächer. 
Welche Lehrſtoffe zum Geſamtunterricht und welche zum Nebenunter⸗ 
richt gehören, wird leider nicht klar beſtimmt. Es ſollen nicht mehrere 
Fächer gleichwertig nebeneinander herlaufen, ſondern es ſoll jeweils 
ein Fach in den Mittelpunkt treten, die Fächer ſollen mehr nach⸗ 
einander getrieben werden. (S. 39.) Das widerſpricht aber dem 
Prinzip der Entwicklung, die allſeitig erfolgt und eine allmähliche 
Differenzierung darſtellt. Für die Tatſchule ſtellt der Lehrſtoff und 
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der Lehrplan ein Keimpflänzchen dar, aus dem die Aſte und Zweige 
der Wurzel, des Sachunterrichts, und die der Krone, des Form- 
unterrichts, nach und nach ſich differenzieren. Das Wachstum von 
Wurzel und Krone, von Sach- und Formunterricht, ſteht in Wechſel⸗ 
wirkung oder Korrelation. Die Tatſchule fordert nicht Konzentration, 
ſondern Korrelation, nicht Progreſſion ſondern Differenzierung, und 
beides zugleich. Das heißt ſie fordert organiſches Wachstum, einen 
organiſchen Lehrplan. Wenn der Lehrer, wie die Arbeitsſchule 
fordert, auch vor dem Abſchluß des 3. Schuljahrs keine Rechenſchaft 
abzulegen hätte, ſo muß er doch für ſich einen Plan zurechtlegen, 
nach dem er zu arbeiten gedenkt. Die Vorſchläge, die die „Arbeits⸗ 
ſchule“ in dieſer Hinſicht macht, ſind wenig klar und deutlich. Sie 
befriedigen in keiner Weiſe. Das ſcheint ſeinen Hauptgrund darin 
zu haben, daß man ſchreibt: „Wir wollen gerade durchs Arbeiten 
lernen“ (S. 33), daß man alſo den Fröbelſchen Satz als maßgebend 
anſieht: handle und ſieh, was aus deinem Tun erfolgt, d. h. ſchließe 
das Anſchauen und Denken an das Darſtellen, den Unterricht an die 
Arbeit an! (Vgl. Fröbel S. 12 Kerſchenſteiner S. 29). Im „Geſamt⸗ 
unterricht“, der. es mit Sachen und Formen zu tun hat, iſt es möglich, 
in den ſogenannten Nebenfächern, den Fertigkeiten, nicht, da 
dieſe, als Tun für ſich betrieben, nur auf Formen ſich erſtrecken. 
Im Gegenſatz zu jener Fröbelſchen Forderung, die wir ſchon als 
nicht allgemeingültig nachgewieſen haben, ſtellt die Tatſchule das 
pädagogiſche Grundprinzip der normierten Reaktion oder Handlung 
auf, das auf den elementarſten Lebensvorgang, die Realtion, ſich 
gründet, die als bewußte Reaktion, als Trieb. und Willens hand⸗ 
lung, die regelmäßige Folge von Eindruck, Verarbeitung und Aus⸗ 
druck aufweiſt. Unterricht und Erziehung müſſen dieſe drei Glieder 
zielbewußt leiten, ſo daß eine den Normen entſprechende Beobachtung, 
Verarbeitung und Darſtellung entſteht. Die Verarbeitung ſchließt 
einesteils an die Beobachtung, andernteils an die Darſtellung an, und 
wir unterſcheiden daher, wie wir ſchon S. 26 zeigten, einen Sach⸗ 
unterricht, in dem die Beobachtung, und einen For muntericht, 
in dem die Darſtellung eine Hauptrolle in ein und derſelben Ver⸗ 
arbeitung ſpielt. Das Keimpflänzchen des Unterrichts iſt die Heimat⸗ 
kunde, die naturale und ſoziale Fundamentalſtoffe aus der Lebens⸗ 
gemeinde des Kindes nach der Sach⸗ und nach der Formſeite, be⸗ 
obachtend und darſtellend, zu verarbeiten hat. Aus der Heimatkunde 
differenzieren ſich die Beobachtungs⸗ oder Sachfäch er und die Dar- 
ſtellungs⸗ oder Form fächer. Doch kommt als Unterrichts prinzip 
die Beobachtung auch im Darſtellungsunterricht und jede Art von 
Darſtellung gelegentlich auch im Beobachtungsunterrichte vor. Für 
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das erſte Schuljahr ſollte man die Stoff⸗ und Stundeneinteilung dem 
Lehrer überlaſſen, nur der Anfang und Schluß der Schulzeit ſollte 
verordnungsmäßig feſtgelegt werden. Gar einen halbſtündigen Wechſel 
der Fächer als bindend vorzuſchreiben, iſt entſchieden zu verwerſen. 
Sind die Kinder im „Zuge“, mit Luſt und Liebe bei der Sache, ſo 
breche man nicht unnatürlich ab. Nicht eine fröhliche Arbeitsſtunde, 
ſondern Zwang und Angſt ſind es, die in den Schulen die großen 
Portionen der Ermüdungsgifte erzeugen. Ich ſelbſt habe ſchon öfters 
mit den Neulingen der Seminarſchule in ſpielartiger Arbeit mit beſtem 
Erfolge verſuchsweiſe eine Stunde und darüber geformt, gezeichnet, 
geſchrieben, geleſen, gerechnet, ohne daß Unaufmerkfamkeit entſtand 
oder Wechſel vorzuziehen geweſen wäre. Es hängt viel von der 
Stimmung der Kinder und des Lehrers und u. a. auch vom — 
Wetter ab. 

Die „Arbeitsſchule“ ſieht als ihr Grundprinzip die Arbeit an. In 
dem Maße es ihr gelingt, einen klaren und deutlichen Begriff der 
Arbeit aufzuftellen und pädagogiſch zu geſtalten, in demſelben Maße 
verdient ſie Vertrauen und nur in demſelben wird ihr eine Verbeſſerung 
des Unterrichts gelingen. Wir fragen daher: was verſteht die „Ar⸗ 
beitsſchule“ unter Arbeit? Wie weit nähert ſich der Begriff der Ar⸗ 
beit dem Begriff der Reaktion? Wir heben folgende Stellen als 
charakteriſtiſch heraus. 

1. „Umgang mit Dingen, alſo allerhand Arbeiten, ſind in 
weiteſt gehender Weiſe in den Schulplan aufzunehmen“ (S. 29). Hier 
iſt Arbeit gleich Umgang mit den Dingen. Umgang aber führt zur 
Ein⸗ und Rückwirkung, alſo zur Reaktion. 

2. Das Arbeitsprinzip „beſagt, daß die verſchiedenſten Formen 
der menſchlichen Arbeit und (!) das Darſtellen den breiteſten Raum 
einnehmen und auch der Erwerb von Kenntniſſen weniger durch Mit⸗ 
teilung, ſondern aktiv, durch eigenes Sehen, Beobachten und Experi⸗ 
mentieren erfolgt“ (S. 29). Arbeit und Darſtellen werden hier ein⸗ 
ander beigeordnet, als ſich ausſchließende Begriffe behandelt. Jede 
menſchenwürdige körperliche und geiſtige Arbeit, Arbeit im weiteſten 
Sinne als Willens handlung aufgefaßt, iſt aber Darſtellung einer Vor⸗ 
ſtellung oder Verwirklichung eines Zweckgedankens, einer Abſicht, 
aber dieſe Verwirklichung hat nur Wert, wenn ſie zur Außerung, zur 
Darſtellung gelangt. Bei einer ſolchen Auffaſſung von Arbeit, wäre 
dieſe der Darſtellung eingeordnet und als Handlung eine Reahtions⸗ 
form zu nennen. Die Arbeitsſchule verſteht aber unter Arbeit „manuelle 
Arbeit“, wie ſich aus weiteren Außerungen ergibt. Faßte man die Ar⸗ 
beit als Handlung oder Tat im weiteſten Sinne, daß die Handlung 
jede willkürlich geſtaltete Reaktion, alſo auch die dramatiſche Dar⸗ 
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ſtellung, die perſönliche Haltung und Führung umfaßte, ſo wären Ar⸗ 
beits⸗ und Tatſchule ſich nahe gekommen. Dies geſchieht aber nicht. 

3. „Die drei Grundzüge der Arbeitsſchule — Wahrnehmung 
ſtatt Mitteilung, Wahrnehmen mit Darſtellen verbunden, Arbeiten — ſind 
keineswegs geſchieden, ſondern greifen vielfach ineinander .. (S. 30). 
In analoger Weiſe könnten wir ſagen: die drei Kennzeichen der Tat⸗ 
ſchule ſind: a) Beobachtung ſtatt Wahrnehmung und Mitteilung, 
b) Beobachten, Verarbeiten und Darſtellen als Einheit verbunden, 
c) allſeitiges Darſtellen (körperliches Darſtellen, [Experimentieren, 
Modellieren ꝛc.], zeichneriſches, ſprachliches, muſikaliſches, dramatiſches, 
leibliches Darſtellen, perſönliche Haltung und Führung). Die „Ar⸗ 
beitsſchule“ hat nach ihren Angaben alſo nicht ein Prinzip, die Ar⸗ 
beit, ſondern 3 Prinzipien: Wahrnehmen, Darſtellen, Arbeiten, die 
höchſt unlogiſch nebeneinander gereiht werden und nicht einheitlich 
zuſammengefaßt werden können. Die Grundlagen der Arbeitsſchule 
ſind alſo in hohem Maße unklar, unſicher, ſchwankend; daher können 
auch die beſcheidenen Anfänge eines Aufbaus, der ſich in den Grund⸗ 
linien eines Lehrplans zeigen ſollte, in keiner Weiſe befriedigen. Da 
die Vertreter der Arbeitsſchule — vgl. Kerſchenſteiner S. 34 — unter 
Arbeit „manuelle Arbeit“, Handarbeit, verſtehen, ſo iſt die Bezeichnung 
Arbeitsſchule zudem höchſt unglücklich gewählt; denn ſie bedeutet 
Handarbeitsſchule und kündigt demnach — wahrſcheinlich wider Willen 
— eine einſeitige Richtung der Schulreform an. Tatſache iſt, daß 
manche Anhänger dieſer Reformbewegung die pädagogiſche Bedeutung 
der Muskelarbeit überſchätzen und einſeitig betonen. 

4. „Die Darſtellungsreformen ſind mannigfaltig: Malen, Zeichnen, 
Ausſchneiden auf der Unterſtufe, auch Falten und Stäbchenlegen, 
Formen in. Ton, Plaſtilina, Sand.. „Auch die ſchriftliche Dar⸗ 
ſtellung gehört hierher.“ Eine Vergleichung mit dem von uns ent⸗ 
worfenen organiſchen Lehrplan zeigt, daß eine Reihe wichtiger 
Darſtellungsformen, die Ausdruck und Vervollkommnung einer Be⸗ 
lehrung oder Kenntnis ſind, von der Arbeitsſchule nicht in Betracht ge⸗ 
zogen werden. Demnach würde der Lehrplan der künftigen Arbeitsſchule 
lückenhaft bleiben und ihr Unterricht nicht unbedeutende Mängel zeigen. 


10. Die Bezeichnung der Schulreform: Arbeits ſchule oder Tatſchule? 

Es iſt nicht gleichgültig, welchen Namen man einer Reformbe⸗ 
ſtrebung gibt: nomen est omen. Daher wenden wir uns einer 
Betrachtung der Bezeichnungen zu, welche für die zu erſtrebende Un⸗ 
terrichts⸗ und Schulreform in Frage kommen. Eigentümlich iſt, daß 
die Anhänger der Arbeitsſchule die Ausdrücke „lehren“ und „lernen“ 
mit einer gewiſſen Angſtlichkeit vermeiden, wahrſcheinlich unter dem 
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Einfluſſe der Suggeſtion, die davon ausgeht, daß man die Arbeits⸗ 
ſchule als etwas Beſſeres und Höheres der verſpotteten Lernſchule 
gegenüberſtellt. Man gebraucht „bilden“ für „lehren“, „Schulſtoff“ 
für „Lehrſtoff“, „arbeiten“ für „lernen“ ꝛc., aber es wird nicht ge⸗ 
lingen, die Worte „lehren“ und „lernen“ völlig zu umgehen oder ſie 
aus der Pädagogik zu verdrängen. Geben wir ihneñ wieder ihren 
guten alten Sinn! Erinnern wir uns wieder an ihre urſprüngliche 
Bedeutung! Betätigen wir dieſe, ſo ſtehen wir bereits auf dem Boden 
der angeſtrebten Reform. Lehren kommt nämlich von gotiſch laiſtjan; 
dazu gehört lais mit der Grundbedeutung: ich habe erwandert, er⸗ 
fahren. Von lais kommt auch lernen = erlernen. Der Stamm 
von lehren, lis, ſteckt noch in Gleiſe und in leiſten, gotiſch laiſtjan = 
nachfolgen, nachgehen, leiſten. Es kommt von laiſts = Spur, Ziel, 
Fußſpur. Es iſt möglich, daß das Wort urſprünglich „auf den älteren 
Jäger bezogen geweſen iſt, der den jüngeren die Spur des Wildes 
erkennen und beobachten lehrte“. (Grimms Wörterbuch.) 
Lehren und lernen fordern alſo nach alle dem in ihrem urſprüng⸗ 
lichen Sinne: beobachten, erwandern, erleben, leiſten — die lebendige 
Tat, die Handlung. Es iſt demnach ungerechtfertigt, wenn die An⸗ 
hänger einer Schulreform die Ausdrücke lernen und lehren vermeiden 
oder gar verabſcheuen. Im Gegenteil; eine natur⸗ und kulturgemäße 
Reform des Unterrichts erfordert, daß wir den Unterricht in der ur⸗ 
ſprünglichen Bedeutung dieſer Wörter von Grund aus umgeſtalten. 
Daß eine fundamentale, einheitliche und zugleich allumfaſſende 
Umgeſtaltung und Verbeſſerung des Unterrichts und der Schule durch 
die „Arbeit“ nicht erfolgen könne, zeigt ſchon der Sinn des Wortes 
in ſeinen Grund⸗ und Nebenbedeutungen. Das Wort Arbeit, ahd. 
arapeit, mhd. arebeit, ſpäter und noch heute im Dialekt Arbet und 
Erbet, hat den Stamm arb, der nach den Wörterbüchern von Grimm 
und Kluge auf Erbe und Hörigkeit, auf den Knecht, den Leibeigenen 
und Diener hinweiſt. Arbeit bedeutet urſprünglich Knechtsarbeit und 
Frondienſt. Die Agypter machten den Ifraeliten das „Leben fauer 
mit ſchwerer Arbeit in Ton und Ziegeln“ 2. Mof. 1, 14. Später dient 
das Wort Arbeit auch zur Bezeichnung all deſſen, was das Hand⸗ 
werk verrichtet, wofür anfangs lieber der Ausdruck Werk gebraucht 
wurde. Wenn man neuerdings das Wort Handarbeitsunterricht durch 
das Wort Werhunterricht zu erſetzen ſucht, jo kann dies der Unter⸗ 
richtsreform in keiner Weiſe förderlich ſein, weil Werk viel mehr 
als Handarbeit auf das Handwerksmäßige hinweiſt. Zur Zeit von 
Leſſing und Kant gewinnt das Wort Arbeit auch die Bedeutung 
von Kopfarbeit, geiſtiger Arbeit, Bücherarbeit, gelehrter Arbeit. Von 
Anfang an bis auf den heutigen Tag wird das Wort auch auf 
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Zuſtände angewendet, die mit der Arbeit verbunden ſind. Es be⸗ 
deutet daher auch Not, Leid, Beſchwerde, Anſtrengung. Unſer ganzes 
Leben iſt nach dem Pſalmiſten „Mühe und Arbeit“. Arbeiter iſt 
heute noch in erſter Linie der Handarbeiter in Haus, Feld und 
Fabrik, der Tagelöhner, der Handwerker, der Fabrikarbeiter. Und 
in Übereinſtimmung damit hat Arbeit als Prinzip einer 
Schulreform ſeit Comenius und Peſtalozzi bis in unſere 
Tage die Bedeutung von: „Handarbeit“, „techniſcher 
Arbeit“, „manueller Arbeit“, wie wir im einzelnen ©. 17ff. 
nachgewieſen haben. 

Weiterhin iſt zu beachten, daß die Schule nicht bloß „ſaure 
Arbeit“, ſondern auch „fröhliche Feſte“, nicht bloß Mühe, Anſtrengung, 
Not und Leid, ſondern auch Freude, Genuß und Erholung in Natur 
und Kunſt bieten kann und bieten muß. Endlich iſt zu beachten, daß 
der Begriff Arbeit als Prinzip für eine gründliche, einheitliche und 
umfaſſende Schulreform viel zu eng und pſychologiſch zu arm iſt. 
Geeigneter für dieſen Zweck iſt der Begriff der Handlung und der Tat. 
„Handlung“ kommt von „handeln“ und dieſes von Hand. Handeln 
bedeutet urſprünglich mit den Händen berühren, betaſten, faſſen. Das 
Streichen der Zitzen der Kühe vor dem Melken wird heute noch in 
der Schweiz „handeln“ genannt. Weiterhin hat es die Bedeutung 
von: mit den Händen etwas arbeiten, Handarbeit verrichten, und noch 
allgemeiner: etwas tun, vollbringen, verrichten, betreiben, etwas 
handhaben. Zudem hat es den Sinn von: ſich benehmen, betragen, 
aufführen. Endlich hat das Wort Handlung für pädagogiſche Zwecke 
den Vorteil, daß es in der Pſychologie einen gut abgegrenzten Begriff 
darſtellt. Man ſpricht da von Willens⸗ und Triebhandlungen, und 
eine vollſtändig entwickelte Handlung umfaßt die drei Glieder des 
pädagogiſchen Grundprinzips: Eindruck, Verarbeitung, Ausdruck. 

Noch mannigfaltiger und inhaltsreicher als handeln und Handlung 
iſt tun und Tat. Das Tun umfaßt nicht bloß die Willens ⸗ und 
Trieb-, ſondern auch die Reflexreaktion. Und wir werden noch er» 
fahren, daß auch die Reflexe, die zu den Trieben überleiten, in die 
Pädagogik und Didaktik einbezogen werden müſſen. Es iſt eben ein 
Grundfehler, wenn man meint, die Theorie und Praxis der Erziehung 
und des Unterrichts habe es nur mit dem „Vorſtellungskreiſe“ und 
ſeinen vermeintlichen Abkömmlingen zu tun. 

Die vorgermaniſche Wurzel dha und dho bedeutet: ſetzen, legen, 
machen, tun. Tun hat den Sinn: eine Veränderung hervorbringen 
oder verurſachen und wird oft im Gegenſatze zu wiſſen und ſagen, 
zum leidenden oder paſſiben Zuſtande gebraucht. Soll alſo an Stelle 
des paffiven Unterrichts der aktive treten, jo muß die Wort⸗ und 
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Buchſchule durch die Tatſchule verdrängt werden. Man ſpricht 
vom: Arbeit tun, recht tun, übel tun, eine Bitte tun, eine Frage tun, 
kund tun. Tun bedeutet im einzelnen: 1. mit Ernſt und Anſtrengung 
handeln: zur Sache tun, zeitig dazu tun, 2. wirken, bewirken, aus⸗ 
richten, machen, ein Werk hervorbringen, handeln, 3. Berufsgeſchäfte 
verrichten: viel zu tun, arbeiten, 4. ſetzen, legen, ſtellen, bringen, 
gießen uſw., z. B. Waſſer in Wein tun, 5. das Denken, Fühlen und 
Wollen verurſachen oder äußern: not tun, wohl tun, wehe tun, Schaden 
tun; es iſt mir darum zu tun = es liegt mir am Herzen; es iſt 
damit getan = es iſt aus und vorbei; bekannt tun, blöde tun, tun 
als wäre man böſe, traurig oder freudig = dramatiſche Darſtellung. 
Im Deutſchen wie im Engliſchen kann jede Art von Reaktion oder 
Aktivität durch „tun“ bezeichnet werden: man tut atmen, ſchwitzen, 
lachen, weinen, und der Engländer fragt: how do you do? (Wie 
tun Sie tun? = wie geht es Ihnen?) Da das Tun jede Art von 
Aktivität oder Reaktion umfaßt und die Schule der Zukunft alle 
Formen der Reaktionen berückſichtigen und den paffiven Lern⸗, Wort⸗ 
und Sitzunterricht durch das Tun und die Tat überwinden muß, ſo 
bezeichnen wir die Zukunftsſchule am beſten mit dem Namen Tat- 
ſchule. Arbeit verrichten auch die anorganiſchen Dinge der Natur: 
der Fluß, der Wind, der Dampf. Eine Tat ſetzt jedoch immer eine Seele 
voraus und das Tun wenigſtens ein Lebeweſen, das für Reize empfänglich 
iſt und Reize mit Bewegungen oder Bewegungshemmungen beantwortet. 

Wir heben zuſammenfaſſend hervor: Um einen kurzen, leicht 
verſtändlichen Ausdruck für die Schule zu geben, die das pädagogiſche 
Grundprinzip der Handlung oder Tat als Baſis nimmt und um ſie 
von der Arbeitsſchule zu unterſcheiden, gebrauchen wir die Bezeichnung 
Tatſchule. Handlung bedeutet in dieſem Zuſammenhange ſoviel als 
Reaktion, als Einheit von Ein⸗ und Rückwirkung. Wir ziehen es 
aber aus leicht erſichtlichen Gründen vor, für Reaktion oder Handlung 
Tat zu ſetzen und von einer Schule der Tat, von einer Tatſchule, zu 
ſprechen. Wenden wir uns nun zur Ableitung des pädagogiſchen 
Grundprinzips der Reaktion, Handlung oder Tat. 


C. Über die Grundlagen und Prinzipien 
der Tatſchule. 


IJ. Das pädagogiſche Grundprinzip der Tat. 


1. Das Grundprinzip der Tat vom biologiſchen Geſichtspunkt. 


Das pädagogiſche Grundprinzip enthält als Kern die Reaktion, 
die Einheit von Ein⸗ und Ausdruck, von Reiz und PN oder 
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Bewegungshemmung, die Reaktion als den fundamentalſten, nicht mehr 
zerlegbaren biologiſchen Vorgang, die Reaktion als die elementarſte 
Erſcheinung des Lebens. Daher iſt die Tatſchule Lebensſchule. 
Das Leben und nicht Buch und Wort, das volle Leben mit 
ſeiner harmoniſchen Mannigfaltigkeit von Reaktionen und nicht bloß 
das Intereſſe oder den ſichtlichen Charakter oder die Arbeit oder dgl. 
wollen wir zum Ausgang und zum Ziele des Unterrichtes machen. 
Daher müſſen wir uns mit dem Grundvorgang des Lebens, der 
Reaktion, beſchäftigen. Die Reaktion hat ein Lebeweſen, das Glied 
einer Lebensgemeinſchaft iſt, zur notwendigen Vorausſetzung. 
So muß auch die Pädagogik den Zögling als Glied einer Lebens⸗ 
gemeinſchaft auffaſſen, auf welches die andern Glieder — Boden, 
Waſſer, Luft mit Licht und Wärme, Pflanzen und Tiere einerſeits 
und die Menſchen in ihren Verbänden andrerſeits — einwirken 
und auf welche der Zögling ſeinerſeits wieder zurückwirkt. Das 
Leben ſelbſt erſcheint als der Inbegriff einer harmoniſchen Mannig⸗ 
faltigkeit von Reaktionen. Jede Reaktion iſt an ein Organ oder 
eine Einheit von Organen gebunden, welche die Reaktion vollzieht, 
durch die der einheitliche Prozeß von Ein und Rückwirkung zuſtande 
kommt. Unter den einfachſten Bedingungen vollziehen ſich die 
Reaktionen, alſo Lebenserſcheinungen und Leben, bei den einzelligen 
Lebeweſen. Leicht können wir das grüne Schönauge (Euglena viridis) 
und damit eine Zelle, einen Elementarorganismus, in ſeinen Reaktionen 
beobachten. Bringen wir nämlich von dem grün gefärbten Waſſer 
der Dunggruben und Dorfgräben in ein Glas, verhüllen wir dieſes 
mit einem ſchwarzen Papier und ſchneiden etwa ein Geſicht mit Naſe, 
Augen und Mund aus, ſo ſammeln ſich die grünen Zellen aus dem 
ganzen Glaſe in kurzer Zeit da, wo das Licht eindringt. Drehen 
wir das Papier, aber nicht das Glas, ſo bewegen ſie ſich aufs neue 
dem Lichte zu und finden ſich ſchon nach einigen Minuten an den 
Lichtſtellen wieder in Klumpen beiſammen. Das mikroſkopiſch kleine 
Stückchen Protoplasma, das aus Eiweiß, Feit, Waller und Salzen 
beſteht und Schönauge heißt, iſt lebendig, hat Leben. Was iſt Leben? 
Kein Menſch weiß es. Wir wiſſen nur: die lebende Subſtanz, das 
Protoplasma, iſt, wie das Schönauge zeigt, für Licht⸗ und andere 
Reize empfänglich, iſt erregbar und beantwortet die Reize mit Be⸗ 
wegungen oder Bewegungshemmungen, d. h. es iſt fähig, Reaktionen 
auszuführen. Weil die Lebeweſen reaktionsfähig find, find fie nicht 
wie ein Mineral oder ein Fels den Einwirkungen der Umwelt wehr⸗ 
los preisgegeben. Weil ſie leben, d. h. weil ſie reagieren, können ſie 
ſich den äußeren und inneren Reizen entſprechend einſtellen und 
damit Vorteile erringen und Nachteile vermeiden. Die Reaktionen 
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ſind alſo Einſtellungen, die das Lebeweſen befähigen, ſich ſelbſt zu 
erhalten, ſich der Umwelt gegenüber zu behaupten. Und dem Menſchen 
gelingt es, durch feine reiche und feine Reaktions fähigkeit die Lebens⸗ 
gemeinſchaft zielbewußt umzugeſtalten, die naturalen und ſozialen Ein⸗ 
wirkungen zu bemeiſtern, Herr der Schöpfung, ja Herr des eigenen 
Schickſals zu werden. Wenn 
Deſzendenztheoretiker wie 
Herbert Spencer meinen, die 
Lebeweſen müßten ſich paſſiv 
von den blinden Zufällen der 
Einwirkungen der Umwelt 

formen laſſen, ſo iſt das nicht 
richtig. An der Umbildung 
der Organe beteiligt ſich auch 
die Seele, die die Reaktionen 
leitet, ihnen Zwecke ſetzt. Die 
bewußten Reaktionen ſind da⸗ 
her ein weſentlicher Faktor in 
der Stammes und in der 
Einzelentwicklung: biologiſche 
und pſychologiſche Entwicklung 
gehen Hand in Hand. 

Beſorgt bei den einzel⸗ 
ligen Organismen eine Zelle 
alle Reaktionen, fo tritt bei den 
vielzelligen Tieren Arbeitstei⸗ 
lung ein, derart, daß gewiſſe 
Zellen, die ſtark reizbaren 
Nervenzellen, die die Zuleitung, 
die Verarbeitung und die Fort⸗ 
leitung der Erregungen be⸗ Organ 
ſorgen und andere, die kon⸗ Fig. 1 (Orisinah. ) 
traktilen Muskelzellen, die Bewegungen vollziehen. Den drei Gliedern 
des Reaktionsprozeſſes entſprechend, weiſt das Nervenſyſtem der höheren 
Tiere und des Menſchen auf: 

1. Senſoriſche, nach innen führende Nerven (sb Fig. 1) und 
ſenſoriſche Zentren im Gehirn (ss Fig. 1; ss, &, gr, r in Fig. 2—4) 


) Prof. Dr. Edinger, der Verfaſſer der „Vorleſungen über den Bau der 
nersöjen Zentralorgane“, eine der hervorragendſten Autoritäten auf dieſem Gebiete, 
urteilt auf Grund meiner Exp. Pädagogik und einer diesbezüglichen Anfrage über 
das pddagogiſche Grundprinzip und das Schema der Figur 1 folgendermaßen: 
„Was als anatomiſch⸗phyſiologiſche Grundlage beigebracht wird, iſt ſicher 

4* 
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für die Zuleitung der Erregungen und die Entſtehung zentraler Er⸗ 
regungen, die den pſychiſchen Eindrücken der Empfindungen und Wahr⸗ 
nehmungen und ihrer „Spuren“, den Vorſtellungen entſprechen; 

2. zentrale Bahnen, „Aſſoziationsfaſern“, und nach Flechſig 
Aſſoziationszentren im Gehirn zur Verarbeitung der Erregungen; 


3. motoriſche Zentren im Gehirn (Ru, Be, Ar uſw. Fig. 2), wo 


die den Bewegungsempfindungen und ⸗Vorſtellungen parallel laufenden 
nervöfen Erregungen ſtattfinden und motoriſche Nerven (mb Fig. 1), 


Fig. 2—4 (nach Nauber). 
Fig. 2 linke Hirnhälfte von der Seite; Fig. 3 rechte Hirnhälfte von unten; 
Fig. 4 rechte Hirnhälfte von oben. 
Weiß — Fühlfeld, Taſt⸗ und Bewegungsfeld, für Rumpf Ru, Beine Be, Arme Ar, Mienen⸗ 
ſpiel Mi, Sprache Sp, Augen Au, Kauen ka, s = Sehfeld, * Hörfeld, gr. = Riechfeld, (Hippo⸗ 
kamp) 9 = Schmedfeld (Klappdeckel). 


die die motoriſchen Erregungen oder Bewegungsimpulſe von den 
motoriſchen Zentren nach außen zu den Muskeln (M) leiten und dieſe 
in Bewegung ſetzen. 

Die nervöſe Bahn jeder Reaktion, ſei es ein Reflex, eine Trieb⸗ 
oder eine Willenshandlung, umfaßt eine ſenſoriſche Strecke, eine zentrale 
Station und eine motoriſche Strecke. Am Anfang der ſenſoriſchen 
Bahn iſt ein Sinnesorgan (8 Fig. 1) zur Aufnahme der Reize, am 
Ende der motoriſchen Bahn ein Bewegungsorgan (M Fig. 1) für die 
Bewegung angehängt, und zwiſchen beiden findet ſich das nervöſe 
Zentralorgan, Rückenmark und Gehirn. Das Zentralorgan gleicht 
dem Knotenpunkt eines Eiſenbahnnetzes, in dem die Zuleitungs⸗ und 
Ableitungsbahnen durch Weichenſtellung verbunden werden. Es iſt 


richtig, ſcheint mir aber an Wichtigkeit zu verſchwinden gegenüber der Beobachtung 
des kindlichen Menſchen ſelbſt, die Sie ja auch ſo erfolgreich in die Hand ge⸗ 
nommen haben.“ 


*. x 
m. 9-7 
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pädagogiſch wichtig feſtzuhalten: ein und dieſelbe ſenſoriſche oder Zu⸗ 
leitungsbahn kann ganz verſchiedenen Reaktionen dienen, und das⸗ 
ſelbe gilt von ein und derſelben Aſſoziationsbahn und von ein und 
derſelben motoriſchen oder Ableitungsbahn. Je weniger alſo die 
Reaktionsbahnen — wie es bei den Willens⸗ im Gegenſatz zu den 
Trieb⸗ und Reflexreaktionen der Fall iſt — in ihren Teilen im voraus 
feſtgelegt ſind, um jo größer wird die Zahl der Reaktionsmöglich⸗ 
keiten, um ſo größer wird aber auch die Zahl der falſchen Weichen⸗ 
ſtellungen und Entgleiſungen. In der Willkürhandlung kann ein Reiz 
alle möglichen Bewegungen auslöſen; die höheren Tiere und der Menſch 
können ſich alſo gegenüber den Dingen auf ſehr viele Arten verhalten. 
Für die Reaktionen des Auges und der Hand, d. h. das Schauen und 
Betaſten, für die Reaktionen des Darmes und der Blutgefäße iſt das Auge, 
die Hand, der Darm, das Blutgefäß zugleich Sinnes⸗ und Bewegungs⸗ 
organ. Für andere Reaktionen iſt dies nicht der Fall; für die 
Reaktion des Abſchreibens z. B. iſt das Auge das Sinnesorgan und 
die Hand das Bewegungsorgan. Der Reaktionsprozeß verläuft in 
dieſem Falle vom Auge über das Gehirn nach der Hand. Es iſt 
pädagogiſch wichtig, zwiſchen Funktion und Reaktion ſcharf zu unter⸗ 
ſcheiden. Jede bewußte Reaktion, jede Trieb⸗ und Willenshandlung, 
ſetzt ſich aus drei Funktionen, der Einwirkung, der Verarbeitung und 
der Rückwirkung, einheitlich zuſammen. Die Funktion iſt der phyſio⸗ 
logiſche, die Reaktion der biologiſche Grundprozeß. 


2. Das Prinzip der Tat vom entwickelungsgeſchichtlichen 
Standpunkt. 


Nicht bloß Biologie, Anatomie und Phyſiologie, ſondern auch ver⸗ 
gleichende anatomiſche und entwicklungsgeſchichtliche Tatſachen beweiſen 
die Zuſammengehörigkeit und die Wechſelbeziehung oder Korrelation 
von Reizung und Bewegung, von Eindruck, Verarbeitung und Ausdruck. 
Monakow hat 1910 auf dem Kongreß für experimentelle Pſychologie 
folgendes nachgewieſen: Im Stamme der Wirbeltiere wandern die 
feineren und wichtigeren Funktionen von den niederen Hirnteilen in das 
allmählich ſich entwickelnde Großhirn der höheren Wirbeltiere und des 
Menſchen. Dieſe Wanderung führen nun die ſenſoriſchen und motoriſchen 
Funktionen, die zuſammengehören, Hand in Hand aus und zwar ſo, 
daß von der örtlichen Lagerung der ſenſoriſchen Funktion die der moto⸗ 
riſchen abhängt. Die Lage des nervöſen Zentralapparates der Eindrucks ⸗ 
funktion bedingt alſo die Lage des nervöſen Zentralapparates der Aus⸗ 
drucksfunktion. (Bericht S. 3, 7 ff.) Auch die Anatomen Flechſig und 
Oberſteiner haben gefunden, daß die motoriſchen Bahnen in der 
Großhirnrinde erſt nach Fertigſtellung der dazu gehörigen ſenſoriſchen 
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entſtehen. Alſo iſt auch entwickelungsgeſchichtlich die Reihenfolge: Be⸗ 
obachten⸗Darſtellen und nicht Tun⸗Wahrnehmen gerechtfertigt. (Vgl. 
S. 12.) In das Seh-, das Hör- und das Taſtfeld (Fig. 2—4) iſt ein 
aus Neuronen beſtehender Apparat hineingeſtellt, der die Blickbe⸗ 
wegungen beherrſcht, die für den Späherdienſt der Augen, für die 
Orts- und Zielbewegungen und die räumliche Orientierung und die Dar⸗ 
ſtellung überhaupt nötig ſind. Wird nach Monakow beim Hund das 
Seh-, Hör⸗ und Taſtfeld zerſtört, fo richten ſich die Augen des Tiers 
nicht mehr auf die gereizte Körperſtelle oder bewegen ſich nicht nach 
der Richtung, in der die Licht⸗ oder Schallquelle liegt (S. 5). 

Außerordentlich wichtig für die Unterrichts⸗ und Erziehungs lehre 
iſt die Korrelation der Funktionen und der Reaktionen und die Wechſel⸗ 
beziehung der nervöſen Zentralorgane, die ſie ausführen. Dieſe ſtellen 
ineinander verflochtene Syſteme dar, in denen es Über⸗, Unter⸗ und 
Beiordnung gibt. So hat Monakow gefunden, daß wenn der Stammes⸗ 
geſchichte nach junge Anlagen, wie Broß- und Kleinhirn rin de, bei neu⸗ 
geborenen Tieren künſtlich degeneriert werden, dann bilden ſich auch die 
mit jenen in Korrelation ſtehenden niederen Hirnteile zurück. 

Nach unſern Ausführungen zeigt alſo nicht bloß die Anatomie 
und die Phyſiologie, ſondern auch die Entwicklungsgeſchichte, daß Reiz 
und Bewegung, Ein⸗ und Ausdruck, Wahrnehmung und (äußere) 
Handlung, Beobachtung und Darſtellung in engſter Korrelation ſtehen. 
Es iſt daher ein Grundfehler des heutigen Unterrichts, der Lehrpläne 
und der Lehrverfahren, daß nicht der beobachtende Sachunterricht und 
der darſtellende Formunterricht in innigſte Wechſelbeziehung oder Korre⸗ 
lation geſetzt werden. Nicht Konzentration, ſondern Korrelation tut 
unſerem Unterrichte not. Nicht der künſtlichen Beziehung der Fächer 
auf ein Zentralfach, ſondern der natürlichen Wechſelbeziehung der 
Unterrichtsgegenſtände untereinander haben die Theorie und Praxis 
des Unterrichts im einzelnen nachzugehen, wenn eine natur⸗ und Rultur⸗ 
gemäße Unterrichtsreform erzielt werden ſoll. Es führte uns zu weit, 
wenn wir auf das Prinzip der Wechſelbeziehung der Anlagen oder 
Fähigkeiten näher eingehen wollten. Wir müſſen auf den Abſchnitt 
„Begabung und Beurteilung“ der Experimentellen Didaktik verweilen, 
wo eine Überſicht der Korrelationen gegeben iſt. Es genügt hier, auf 
die pädagogiſche Verwertung der fundamentalſten Wechſelbeziehung, 
der von Beobachtung und Darſtellung, in einem organiſchen Lehr⸗ 
plan, der hinten angegeben iſt. hinzuweiſen. 


3. Das Grundprinzip der Tat vom phyſiologiſchen Geſichtspunkt. 
Die Reaktion als Einſtellung und Anpaſſung. 


Die Phyſiologie lehrt, daß in der Reflexbewegung, in der Trieb⸗ 
und in der Willenshandlung der von außen nach innen ſchreitende 
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ſenſoriſche Nervenvorgang (in sb), der zentrale oder ſenſoriſch⸗ 
motoriſche (in ss, mm) und der nach außen führende, motoriſche 
Nervenprozeß (mb) zuſammen eine Einheit bilden, und daß Diele 
Einheit, die Reaktion, allen Akten des Beobachtens, Denkens, 
Fühlens und Handelns zugrunde liege (Fig. 1). Der motoriſche Vorgang 
in der Bahn mb—M iſt die biologiſche Ergänzung des ſenſoriſchen 
Prozeſſes in der Bahn S—-sb—s; denn die Bewegung oder Hem⸗ 
mung der Bewegung bezweckt die Einſtellung der Organe und 
des Bewußtſeins an die augenblicklich einwirkenden Eindrücke. 
Jede Frage und Aufgabe des Lehrers iſt eine Einwirkung, jede 
Antwort und Löſung eine Rückwirkung, und jedes Verhalten des 
Schülers im täglichen Leben, in der techniſchen, wiſſenſchaftlichen und 
künftlerifhen Arbeit iſt als eine Reaktion, als eine an die gegebenen 
Umſtände angepaßte Einſtellung der Organe und des Geiſtes auf⸗ 
zufaſſen und pädagogiſch zu behandeln. 


4. Das Grundprinzip der Tat vom pfychologiſchen Standpunkte. 

Die Pſychologie zeigt, daß jedes Empfinden und Anſchauen, 
jedes Vorſtellen und Denken, jedes Fühlen und Wollen das Be⸗ 
ſtreben hat, in eine Bewegung überzugehen, den Verlauf einer Reaktion 
anzunehmen. Die zentralen motoriſchen Prozeſſe (in m, m, m Fig. 1) 
können bei genügender Stärke ſich in den motoriſchen Nerven (mb) 
fortpflanzen und die Muskeln (1) der Sinnesorgane beim Wahr⸗ 
nehmen, der Glieder beim Handeln, der Geſichtsmuskeln beim Mienen⸗ 
ſpiel, der Sprachmuskeln beim Sprechen und Denken, der Muskeln 
des Herzens, der Gefäße, der Drüſen und des Darmes bei Affekten 
in Bewegung ſetzen oder die Bewegung abändern oder unterdrücken. 
Beim Anſchauen eines Gegenſtandes z. B. entſteht durch Lichtreize 
(in §) eine Lichtempfindung (in ss), und dieſe bewirkt auf der motoriſchen 
Bahn (mb) eine Einſtellung des Auges (SM). Der Genauigkeit der 
Einſtellung des Auges entſprechend, erhalten wir auf dem Wege 
(8-80) ein Geſichtsbild von beſtimmter Deutlichkeit und Klarheit. 
Befriedigt dasſelbe infolge eines Vergleiches mit dem wirklichen oder 
gedachten Vorbilde nicht, fo wird vom Gehirn (dem Gebiete Au in 
Fig. 2) aus ein neuer Antrieb zu einer verbeſſerten Einſtellung, eine 
neue Erregung (über mm— mb) nach den Augenmuskeln und den 
Muskeln des Akkommodationsapparates geſendet. Wenn aber eine 
beſſere Einſtellung des Auges erreicht wird, ſo vervollkommnet ſich 
auch das Geſichtsbild. Die Wahrnehmung wird alſo durch die Ein⸗ 
ſtellung, der Eindruck durch den Ausdruck vervollkommnet. 

Aus unſeren Ausführungen ergibt ſich: Dem Eindrucke muß 
ein entſprechender Ausdruck als Einſtellung folgen. Beobachten 
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und Darſtellen müſſen in ſpiralläufiger Wechſelwirkung ſich gegen⸗ 
ſeitig vervollkommnen derart, daß Wiederholungen, die nach einer 
Vergleichung mit einem Vorbilde erfolgen, auf eine höhere Stufe der 
Leiſtungsfähigkeit führen. g 

Man laſſe eine etwas komplizierte geometriſche Figur wieder⸗ 
holt, je einen Bruchteil einer Sekunde lang anſchauen. Nach der 
erſten und zweiten Darbietung wird wenig oder gar nichts behalten. 
Mit der Zeit können aber die Verſuchsperſonen die Figur nach⸗ 
zeichnen. Ahnliche Erfahrungen macht man auf dem Gebiete der 
Töne. Wir hören einen Klang und vermuten in demſelben einen 
Oberton. Durch wiederholtes Anſchlagen und Auffaſſen können wir 
ihn zuletzt deutlich wahrnehmen. Dieſe Erſcheinungen erklären ſich 
folgendermaßen. Der Eindruck reproduziert ein Erinnerungsbild ähn⸗ 
licher Art, auf das die Wahrnehmung angleichend einwirkt. Durch 
fortgeſetzte Angleichung wird die Erinnerungsvorſtellung immer voll⸗ 
kommener und iſt daher imſtande, eine immer vollkommnere Einſtellung 
der Sinnesorgane herbeizuführen. Der äußeren, ſinnlichen Einſtellung 
und Anpaſſung geht alſo eine innere, geiſtige voraus, wie anderſeits 
die Einſtellung der Sinnesorgane auf die Wahrnehmung und 
auch auf die Vorſtellungen und ihre Angleichung, d. h. auf die geiſtige 
Verarbeitung, vervollkommend zurückwirkt. Ein⸗ und Rück⸗ 
wirkung treten alſo in Wechſelwirkung derart, daß die Einzelreaktionen 
ineinander übergehen und ſpiralläufig auf eine immer höhere Stufe 
der Vervollmommnung und Leiſtungsfähigkeit führen. Dieſer Prozeß 
vollzieht ſich bei allen Reaktionen, alſo bei allem menſchlichen „Tun 
und Laſſen“, ſofern dasſelbe wiederholt und mit einem wirklichen oder 
vorgeſtelltem Vorbilde verglichen wird. Es iſt dabei nicht nötig, daß 
die Wiederholungen unmittelbar aufeinander folgen; ſie ſind vielmehr 
in der Regel durch größere und kleinere Zeiträume getrennt. 

Von großer pädagogiſcher Bedeutung iſt, daß man folgendes 
beachte. Jedes Sinnesorgan erzeugt durch ſeine Einſtellungs be⸗ 
wegungen — für gewöhnlich wenig bemerkbare — Bewegungs- 
empfindungen; daher ſind mit den Wahrnehmungen des Geſichts, 
des Gehörs, des Geruchs, des Geſchmacks und des Taſtſinns Be⸗ 
wegungsempfindungen verknüpft, und in jeder Vorſtellung ſind Be⸗ 
wegungsvorſtellungen als Teilvorſtellungen enthalten. Jede Bewegung 
erregt nämlich vermittelst beſonderer Taſtgebilde (7 Fig. 1) in der Haut, 
den Muskeln, Bändern und Gelenken der Organe (18) beſondere Taſt⸗ 
nerven (kb), die man kinäſthetiſche Nerven heißen kann, jo daß zu 
den kinäſthetiſchen Empfindungen phyſiologiſche Parallelvorgänge in 
den motoriſchen Feldern des Gehirns (mm Fig. 1 und Bewegungsfeld 
Fig. 2) entſtehen. Eine verbeſſerte Einſtellung wirkt auf die ſenſoriſchen 
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Prozeſſe und die ſenſoriſchen, d. h. die nicht motoriſchen Vorſtellungen 
beſtimmend zurück und umgekehrt. Es entſteht alſo eine ſpiralläuſige 
Wechſelwirkung zwiſchen ſenſorjſchen und motoriſchen Prozeſſen und 
Vorſtellungen. Um Mißverſtändniſſe zu vermeiden, heben wir mit allem 
Nachdruck hervor: alle pſychiſchen Vorgänge und Zuſtände, die an die 
Prozeſſe in den motoriſchen Zentren und motoriſchen Nerven gebunden 
ſind, nennen wir motoriſch, womit wir jedoch keineswegs behaupten wollen, 
daß die Prozeſſe in den motoriſchen und ſenſoriſchen Teilen des Nerven⸗ 
ſyſtems verſchiedener Art ſeien. Die Spuren oder Dispoſitionen, die 
in den motoriſchen Bezirken der Großhirnrinde infolge der Bewegungen 
zurückbleiben, bilden die phyſiologiſche Grundlage des Kerns der Be⸗ 
wegungsvorſtellungen in unſerem Sinne. Vgl. Fig. 2. Von ihnen geht die 
Erregung zur Aus führung der Bewegungen, die Innervation, aus; mit 
ihnen ſchwindet — bei Verletzungen, Schlaganfällen — das Gedächtnis 
für die Bewegungen, und dieſe können dann nicht mehr ausgeführt 
werden. Die Bewegungsempfindungen find Taſtempfindungen und 
können als motoriſche Empfindungen den Nicht⸗Bewegungsempfindungen, 
den ſenſoriſchen Empfindungen im engeren Sinne, gegenüber geſtellt 
werden. Zum Komplex der Bewegungsvorſtellung rechnen wir aus 
pädagogiſchen Gründen auch das bei manchen Bewegungen zuſtande 
kommende Geſichtsbild von der Bewegung. Da die Pädagogik die 
Bewegungs vorſtellungen vernachläſſigte — die grundſätzliche pädagogiſche 
Verwertung fordert und bringt 1892 des Verfaſſers „Methodik des 
naturgeſchichtlichen Unterrichts“ — da ferner die Pſychologie der Be⸗ 
wegung in der Erziehung durch die Tat eine große Rolle ſpielt, ſo 
muß auf ihre eingehende Behandlung in der Experimentellen Didaktik 
h ingewieſen werden. 

Von der Exiſtenz der Bewegungsempfindungen kann man ſich 
leicht überzeugen, wenn man z. B. den Mund „ſpitzt“, die Bauchdecke 
einzieht, die Glieder eines Fingers, eines Arms, eines Beins nicht zu 
ſchnell bis zur Berührung einander nähert. Daß die Bewegungsvor⸗ 
ſtellungen in der Regel unbemerkt — wie ſo viele andere Vorſtellungen — 
an den pſychiſchen Prozeſſen teilnehmen und ihre Beſtimmung erfüllen, 
iſt von Vorteil. Wie ſchlimm wäre es um die Raſchheit und Sicher⸗ 
heit unſerer Bewegungen beſtellt, wenn wir erſt mühſam und bewußt 
die für fie nöligen Bewegungs vorſtellungen reproduzieren müßten. „Denn 
als Phänomen des Bewußtſeins betrachtet, beſteht jene — 
nämlich die innere Handlung — lediglich in der Apperzeption — 
d. h. in dem Klarerwerden — einer Bewegungsvorſtellung“ ſchreibt 
Wundt (Phyſ. Pf. III, S. 307). Und weiterhin: „Je urſprünglicher 
der Zuſtand des Bewußtſeins iſt, um ſo untrennbarer ſind aber Apper⸗ 
zeption der Bewegungsvorſtellung und Bewegung aneinander gebunden.“ 
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Das iſt beſonders bei den Naturmenſchen und bei den Kindern der 
Fall, mit denen es ja die Pädagogik zu tun hat: Die lebhafte Vor⸗ 
ſtellung der Bewegung geht regelmäßig in die Bewegung ſelbſt über. 
Zudem iſt zu beachten, daß Unterricht und Erziehung ſehr häufig 
Handlungen herbeiführen müſſen, deren unmittelbare Zielvorſtellung 
eine Bewegungsvorſtellung iſt. Das ſind die Fertigkeiten und viele 
andern Handlungen, die zum erſten Male ausgeführt werden. 

Die an andere Perſonen äußerlich leicht wahrnehmbaren Reaktionen, 
bei denen auf eine äußere, ſinnliche Wahrnehmung eine äußere, ſinn⸗ 
liche Darſtellung folgt, und die wir ſinnliche Reaktionen heißen 
wollen, gehen im Verlaufe des geiſtigen Fortſchritts allmählich häufig 
in von andern Perſonen nur wenig wahrnehmbare Reaktionen über, 
die wir geiſtige Reaktionen nennen, bei welchen auf eine innere, 
geiſtige Wahrnehmung eine innere, geiſtige Darſtellung folgt. Das 
heißt: bei den geiſtigen Reaktionen werden die äußeren 
Muskelbewegungen auf ein Minimum beſchränkt, viel⸗ 
fach auf jene, die bei „geſpannter“ Aufmerkſamkeit und 
beim „Kopfzerbrechen“ ſich geltend machen. Wir können jetzt 
auch die „körperliche“ und die „geiſtige“ Arbeit charakteriſieren. Beiden 
liegen Reaktionen zugrunde und zwiſchen beiden iſt ſchwer eine ſcharfe 
Grenze zu ziehen: denken wir nur an den Kunſthandwerker und an den 
Bildhauer. Doch kann man ſagen: Bei der körperlichen Arbeit werden 
viele und größere Muskeln in Bewegung geſetzt, und die Beobachtung 
und die geiſtige Verarbeitung iſt in der Regel nicht ſchwierig; bei der 
geiſtigen Arbeit hingegen iſt die Beobachtung und die geiſtige Ver⸗ 
arbeitung, nicht aber die Muskelbewegung anſtrengend. 


5. Das Grundprinzip der Tat vom erkenntnistheoretiſchen 
Standpunkte. 


Unſere pädagogiſche Forderung ſteht auch im Einklange mit der 
Erkenntnistheorie, die zeigt, daß das Bewußtſein nicht bloß auf⸗ 
nehmend, paſſiv, ſondern auch darſtellend, konſtruktiv iſt. Haben vor 
Peſtalozzi ſchon viele Pädagogen die Anſchauung betont, ſo hat er 
unter ihnen zum erſten Male gefunden, daß die Anſchauung nicht 
pajfiv, wie etwa das Bild auf der photographiſchen Platte entſtehe. 
Er hat, vielleicht im Anſchluß an Kant und Fichte, die Geſtaltungs⸗ 
kraft des Bewußtſeins erkannt und verwertet, die Bedeutung deſſen, 
was bei Kant die Funktionsformen des Bewußtſeins, bei Fichte die 
Vorbilder des Hervorzubringenden ſind und bei Schiller die „Form⸗ 
kraft“ heißt. Vgl. S. 10. Peſtalozzi hat nicht bloß ein „ABC der An⸗ 
ſchauung“ aufgeſtellt, ſondern ſein lebenlang ein „ABC der Kunſt“, der 
Fertigkeit, des Darſtellens geſucht, aber nicht gefunden; die Phyſiologie 
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und Pſychologie der Bewegung kann und wird es liefern. Das 
praktiſche, wiſſenſchaftliche, techniſche und künſtleriſche Denken und 
Handeln iſt konſtruktiver, beſtimmender, geſtaltender, ſchöpferiſcher 
Natur und dementſprechend an die motoriſchen Nervenprozeſſe und Be⸗ 
wegungsempfindungen gebunden. 


6. Das Grundprinzip der Tat vom praktiſchen Standpunkte. 

Es muß darauf hingewieſen werden, daß der Mangel eines 
darſtellenden Unterrichts und einer Erziehung durch die Tat eine Ver⸗ 
nachläſſigung aller jener Anlagen bedeutet, die dem Schaffen, Selber⸗ 
machen, der Tathandlung dienen, daß durch dieſe Vernachläſſigung die 
Rörperliche Entwicklung gehemmt und die Geſundheit mehr oder 
weniger geſchädigt wird, wie die Statiſtik der Schulkrankheiten, auf 
die wir S. 1 ſchon hingewieſen, beweiſen dürfte, endlich, daß viele, 
die in einem ſpäteren Berufe Hervorragendes leiſten, in der paſſiven 
Wortſchule nicht zur Geltung kommen und mit Widerwillen an einen 
Unterricht zurückdenken, der ihren Anlagen und Neigungen keine Hilfe 
bot. Wir denken an Linné, Gauß, Liebig, Darwin, Helmholtz, 
Frommel, Gerhard Hauptmann und viele andere. Sherrington hat 
neulich von mehreren Tauſend Perſonen Erkundigungen eingezogen 
und keine Übereinſtimmung zwiſchen den Schulleiſtungen und der 
ſpäter im Leben bewieſenen Intelligenz, Geſchicklichkeit und Tat ge⸗ 
funden. Schule und Leben ſtehen heute alſo in einem gewiſſen Gegenſatze, 
weil eben der Unterricht zu wenig Leben, zu wenig Handlung oder 
Tat iſt. Die Tatſchule will dem Kinde Raum ſchaffen für ſein Leben, 
für allſeitige Reaktionen, will die Schule zu einer Lebensgemeinde 
mit einer naturalen und ſozialen Seite umgeſtalten. 

Aus alledem folgt: Es iſt eine motoriſche Erziehung, eine Pädagogik 
der Tat von Nöten. Der paſſiv aufnehmende Unterricht muß durch den 
beobachtenddarſtellenden, die Wortſchule durch die Tatſchule erſetzt werden. 


7. Inhalt des pädagogiſchen Grund prinzips der Tat. 

Es erſcheint uns von großer pädagogiſcher Tragweite und einer 
fruchtbaren Umgeſtaltung von Unterricht und Erziehung gleichzu⸗ 
kommen, wenn folgende Einſichten von Lehrern und Erziehern all⸗ 
ſeitig und gründlich betätigt werden: 

1. Der Zögling iſt Glied feiner Lebensgemeinde, die auf ihn ein⸗ 
wirkt und auf die er zurückwirkt, um ſinnliche und geiſtige Vorteile zu 
erlangen oder ſinnliche und geiſtige Nachteile zu vermeiden. 

2. Die angeborenen Reaktionen, Reflexe und Triebe, die in den 
Spielen des Kindes, einem natürlichen und erfolgreichen Selbſtunter⸗ 
richt, zur Außerung kommen, müſſen Grundlage und Ausgang der 
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geſamten Erziehung bilden. Das iſt die biologiſche Seite der Er⸗ 
ziehung. 

3. Die Erziehung hat die angeborenen Reaktionen und die auf 
Grund derſelben erworbenen ſo zu geſtalten, daß ſie den Normen der 
Logik, Aſthetik, Ethik und Religion entſprechen. Das iſt die ſozio⸗ 
logiſche Seite der Erziehung. Entwicklung iſt Entwicklung der 
Reaktionen und ihrer Organe. Erziehung iſt daher ſoziologiſch oder 
kulturgemäß geleitete Entwicklung. 

4. Der Erzieher hat in erſter Linie die ererbten und erworbenen 
Reaktionen des Zöglings zu ſtudieren, da von ihnen der Vorſtellungs⸗ 
oder Gedankenkreis von Anfang an abhängig iſt. Als Reaktionen 
kommen in Betracht: Reflexe, Triebe, Willkürhandlungen und auto⸗ 
matiſche Handlungen, Gewohnheiten und Fertigkeiten, die durch Übung 
aus den Willenshandlungen entſtehen. Sie beſtehen, vollſtändig auf⸗ 
gefaßt, aus Reiz und Einſtellung, aus Eindruck und Ausdruck, zwiſchen 
welchen beim Reflexe keine Vorſtellung, beim Triebe eine einzige 
und bei der Willkürhandlung zwei oder mehr Vorſtellungen zur 
Wahl oder Überlegung, welche die Verwirklichung einer Zweckvor⸗ 
ſtellung als Ziel haben, als Mittelglied ſich einſtellen, während ſie 
bei der automatiſchen Handlung, der Gewohnheit und Fertigkeit, 
wieder ausgeſchieden werden. Die Erziehung zum Willen und zur 
Tat iſt nur erfolgreich, wenn man an die angeborenen Reaktionen, 
an die Triebe, anknüpft. Von den Trieben hängt in erſter Linie 
der Vorſtellungskreis, das Intereſſe und das Wollen ab. Das Trieb⸗ 
leben und nicht der Vorſtellungskreis iſt alſo das Fundament für die 
Erziehung von Intereſſe, Gefühl und Wille. Und für Wundt ſind 
die Handlungen nur das Endglied von Gefühlen und Affekten, 
die nach einer motoriſchen Rückwirkung ſtreben. 

Auf Grund der angeführten Tatſachen der Biologie, Anatomie 
und Phyſiologie, der Pſychologie, Erkenntnistheorie und Schulhygiene 
kommen wir zum 

pädagogiſchen Grundprinzip der Tat: 

Der Zögling iſt Glied einer Lebens gemeinde, die 
auf ihn einwirkt und auf die er zurückwirkt; Grund⸗ 
lage der geſamten Erziehung müſſen daher die an⸗ 
geborenen und erworbenen Reaktionen bilden. Die 
Wahrnehmungen, die nach den Normen der Logik, 
Aſthetik, Ethik und Religionswiſſenſchaft aufgefaßt 
und verarbeitet ſind, müſſen grundſätzlich und auf 
allen Gebieten und Stufen der Erziehung ihre Er- 
gänzung finden in der Darſtellung. Dieſe wirkt auf 
die Beobachtung und Verarbeitung vervollkommnend 
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zurück, ſofern die Darſtellung mit einem geeigneten 
finnlichen oder geiſtigen Vorbilde, der Zweckvor⸗ 
ſtellung, verglichen und von neuem ausgeführt wird. 

Das Darſtellen, das als drittes Glied des biologiſchen Grund⸗ 
prozeſſes dem mittleren Gliede, der geiſtigen Verarbeitung, nachfolgt 
und als Verwirklichung eines Zweckbegriffes auf das erſte Glied, 
die Beobachtung zurückwirkt, umfaßt alles Geſtalten, Formen, Kon⸗ 
ſtruieren, Produzieren, jede praktiſche und ſchöpferiſche Tat, jedes Ver⸗ 
halten in Haus, Schule und Welt. Es iſt grundſätzlich aufzufaſſen 
und durchzuführen als: Modellieren in Sand, Ton, Plaſtilina und 
anderen Stoffen, als Experimentieren in Naturgeſchichte, Phyſixk, 
Chemie und Geographie, als Tier⸗ und Pflanzenpflege, als ſchreibendes 
Zeichnen, Projektionszeichnen, perſpektiviſches Zeichnen und Malen, 
als Rechnen und Geometrie, die ſich mit Setzungen beſchäftigen, als 
ſprachliche Darſtellung, als Geſang und Muſik überhaupt, als Spiel, 
Tanz, Turnen und Sport, als Betätigung des Zöglings im Gemein⸗ 
weſen der Familie, in der Spielkameradſchaft, in der als Arbeits⸗ 
gemeinſchaft organiſierten Schulklaſſe, in den politiſchen und religiöſen 
Gemeinſchaften ſeiner Heimat. Jede Reaktion hat einen Zweck, er⸗ 
ſtrebt eine vorteilhafte Einſtellung, ſowohl das „Blinzeln“ oder die 
Erwiderung eines Schlags als auch das Antworten auf eine Frage oder 
die Löſung einer mathematiſchen Aufgabe. Mittelpunkt der abſicht⸗ 
lichen Reaktion iſt die Zwechvorſtellung, das Vorbild des Hervorzu⸗ 
bringenden. Die Darſtellung iſt alſo eine bewußte, abſichtliche 
Einſtellung oder Anpaſſung an die gegebenen Umſtände. „An⸗ 
paſſung“ darf aber nicht in einem einſeitig darwiniſtiſchen Sinne ge⸗ 
nommen werden. Wir haben es hier mit einer aktiven und nicht 
mit einer paſſiven Anpaſſung zu tun. Der Menſch kann durch feine 
zweckbewußte, darſtellende Anpaſſung auf ſich ſelbſt, nach Leib und 
Seele, und auf die geſamte Umwelt vervollkommnend zurückwirken, 
wenn er das pädagogiſche Grundprinzip erfüllt. Denn vom Leibe 
und der Seele gilt: Die Funktionen und ihre Organe vervollkommnen 
ſich wechſelſeitig, und der Menſch wird durch zweckmäßige Anpaſſung 
an die Umſtände Herr der Umwelt und der Schöpfung. 


8. Wahrnehmen, Verarbeiten und Darftellen als Teilreaktionen 
einer Geſamtreaktion. 
a) Wichtigkeit dieſer Tatſache. 

Es iſt theoretiſch und praktiſch von größter Bedeutung, daß man 
ſtets im Auge behalte: In den zuſammengeſetzten Reaktionen treten 
Wahrnehmung, Verarbeitung und Darſtellung als Teilreaktionen, die 
als Reaktionen eine relative Selbſtändigkeit beſitzen und daher zeitlich 
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voneinander getrennt, nicht aber pfychologiſch und phyſiologiſch 
unabhängig, auftreten können. Daß Eindruck und Ausdruck zu⸗ 
ſammengehören, zeigen nicht bloß die Reflexe, ſondern auch alle 
phychiſchen Reaktionen von den primitiv ſinnlichen bis zu den höchſten 
geiſtigen. In allen zuſammengeſetzten Reaktionen, in 
allen Willens reaktionen iſt jedoch die Beobachtung, die 
Verarbeitung, die Darſtellung ſelbſt wieder eine Reak⸗ 
tion oder ſogar ein Komplex von Reaktionen. So er⸗ 
langt die Wahrnehmung, die Verarbeitung, die Dar 
ſtellung eine gewiſſe Selbſtändigkeit. In dieſen Fällen 
kann ein einzelnes Glied der Geſamtreaktion ſo ſtark 
hervortreten, daß man ſeinen Zuſammenhang mit dem 
Ganzen überſieht — wie es bei den Pädagogen bis heute 
regelmäßig der Fall war. Ferner iſt zu beachten, daß 
bei dem einen oder andern Unterrichtsſtoff und bei dieſer 
oder jener Schüler und Lehrernatur bald das eine oder 
andere Glied in den Vordergrund tritt, endlich, daß die 
Glieder nicht ſelten zeitlich weit auseinander liegen können. 
Für eingehendere theoretiſche Betrachtungen empfiehlt es ſich, die 
drei Glieder der pſychiſchen Reaktionen geſondert zu betrachten. Aus 
dieſen Gründen gehen wir jetzt auf die Einheit von Ein: und Aus» 
druck in der Wahrnehmung, in der geiſtigen Verarbeitung (Denken und 
Fühlen) und in der Darſtellung geſondert ein. Wir zeigen, daß jeder Akt 
der Wahrnehmung, Verarbeitung und Darſtellung eine mehr oder 
weniger einfache Reaktion innerhalb einer Geſamtreaktion bildet !). 


b) Die Ein⸗ und Ausdruckseinheit beim Wahrnehmen. 

Die Beobachtung zeigt, daß auf ſinnliche Eindrücke regelmäßig 
Bewegungen folgen und wären es nur ſolche der Sinnesorgane oder 
ihrer Teile. Es werden in Bewegung geſetzt; 1. beim Schmecken 
die Muskeln der Zunge, beim Riechen die Muskeln der Naſe und 
der Atmungsorgane, beim Taſten Muskeln von Arm, Hand, Finger, 
Lippen uff., beim Hören der Trommelfellſpanner, beim Sehen die 
äußeren Augenmuskeln, die Pupille, der CTiliarmuskel; 2. Muskeln, 
welche die Bewegung und Haltung des Kopfes, des Oberkörpers oder 
des Geſamtkörpers herbeiführen, ſofern ſinnliche Eindrücke mit Auf⸗ 
merkſamkeit aufgefaßt werden. Die Empfindungen der einzelnen 
Sinne führen alſo immer zu Bewegungen. 

Will man ein Kind, das ſich zurückhält, zu irgend einem Aus⸗ 


1) H. Stern hat dieſe in der Exp. Didaktik enthaltenen Geſichtspunkte leider 
nicht beachtet und daher in feiner Beſprechung Sätze ausgeſprochen, die ein un⸗ 
richtiges Bild von dem Buche geben. (Deutſche Schule 1911, 4. Heft, S. 234 fl.) 
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druck veranlaſſen, jo braucht man ihm nur irgend einen neuen Gegen⸗ 
ſtand zu zeigen oder einen neuen Gehörseindruck zu vermitteln. Wir 
können jedem ſchüchternen oder ſpröden Schulneuling die Zunge löſen, 
wenn wir irgend ein lebendes Tier in die Klaſſe bringen. Der Ein⸗ 
druck führt regelmäßig auch zum ſprachlichen Ausdruch. Eine unend⸗ 
liche Fülle von Beweiſen für die Einheit von Ein- und Ausdruck 
in der Wahrnehmung bieten Nachahmung und Suggeſtion im Leben 
der Kinder, aber auch im Leben der Erwachſenen, wie Mode und Mode⸗ 
torheiten, Geſchmack, „öffentliche Meinung“, der Zeitgeiſt u. dgl. auf 
allen Gebieten, insbeſondere auch auf dem der Pädagogik zeigen. 
Alle Eltern und Lehrer, welche die Kinder aufmerkſam beobachten, 
finden, daß ſich die Kinder in einem ganz neuen Lichte zeigen, ſich 
anders „geben“, wenn ſie mit anderen in größerer Zahl zuſammen 
ſind. Der Anblick fremder Kraft ruft die eigene Kraft hervor 
und ſtärkt ſie. Bleibt ein Kind für ſich ſelbſt, ſo fehlt es ihm 
an jenem ſuggeſtiven Antrieb, der von dem Eindruck der anderen 
ausgeht, die es zu übertreffen ſtrebt. Gute und ſchlechte Eigen⸗ 
ſchaften der anderen entfachen den vorhandenen Funken zur 
Flamme. Studiert ein Vater die Spiele und das Benehmen ſeines 
Kindes, ſo wird er bei demſelben mehr oder weniger das Abbild 
des Vaters, deſſen Benehmen, Gebärden, Sprache und Anſichten ent⸗ 
decken und auch Züge feiner Spielgenoſſen und Mitſchüler wiederfinden, 
ſeien ſie nun gut oder ſchlecht, ſchön oder häßlich. Der Eindruck 
der Wahrnehmung oder Beobachtung führt zum Ausdruchk. 
| Binet und Féré haben gefunden, daß der Druck, den Verſuchs⸗ 
perſonen auf das Dynamometer ausübten, bei der Aufforderung: Drücken 
ſie aus allen Kräften! geringer war, als wenn ſie es vormachten 
und ſagten: Machen Sie es, wie ich (Buyau). Bei neuropathiſchen 
Perſonen führt der Anblick einer Bewegung die Bewegung ſelbſt 
herbei (dere). Wir ſehen hieraus, daß der Erfolg der Suggeſtion 
nicht bloß von der Autorität und dem Glauben an eine Perſon, und 
der Gehorſam nicht bloß von Sympathie, von der Beſtimmtheit und 
Sicherheit der Sprache, von Stimme und Gebärden, ſondern ganz 
beſonders von der vorgeführten Tat ſelbſt in hohem Maße abhängt. 
Suggeriert man einer ſolchen Perſon, daß ſie unfähig ſei, den 
rechten Arm zu bewegen, ſo iſt er gelähmt. Nicht bloß Glauben und 
Fähigkeiten, ſondern auch Zweifel und Unfähigkeiten, nicht bloß Antriebe, 
ſondern auch Hemmungen können ſuggeriert werden. (Näheres findet ſich 
in dem Kapitel „Pädagogiſche Suggeſtion“ in der Exp. Didaktik). 
Von großer praktiſcher und theoretiſcher Bedeutung iſt die päd⸗ 
agogiſche kaum beachtete Tatſache, daß während des Ausdrucks fort⸗ 
laufend neue Eindrücke von dem darſtellenden Organe ſelbſt entſtehen, 
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die kontrollieren, regeln und zu Verbeſſerungen Veranlaſſung geben, 
wie unſere pſychologiſche Analyſe des Schreibenlernens im einzelnen 
zeigt (Exp. Didaktik 513 ff.). Das Wollen und Vorſtellen der Hand⸗ 
lung, das Handeln in der Phantaſie, kann alſo der wirklichen Hand⸗ 
lung in keiner Weiſe entſprechen. 

Mit unſeren Ausführungen ſtimmt die Lehre Exners überein: 
der mit Überzeugung geſetzte Willensimpuls genügt nicht, eine Be⸗ 
wegung richtig auszuführen. Es iſt während der Ausführung der 
Handlung eine meiſt unbemerkte Verwertung von Sinnes aus drücken 
nötig, wie folgendes Beiſpiel, der v. Strümpellſche Fall, näher zeigt 
(Exner, 131 ff.). Ein Arbeiter hatte einen Stich in das obere Rücken⸗ 
mark erhalten. Nach der Heilung war die Kraft und Tätigkeit aller 
Muskeln erhalten; aber die Berührungs⸗ und Bewegungsempfindungen 
des rechten Unterarmes und der rechten Hand fehlten. Bei geſchloſſenen 
Augen konnte er daher nur unvollkommen mit dem Finger deuten, die 
Finger zur Schwurſtellung zuſammenordnen, uff. Ein Beweis, daß die 
Bewegungsempfindungen eine wichtige Rolle bei der Ausführung der 
Bewegungen ſpielen. Sie bilden Reize und liefern Wahrnehmungen 
zu einer geordneten Weiterführung derſelben. Wir haben in 
unſerem Schema Fig. 1 dieſe wichtige Rückwirkung durch die beſondere 
Bahn 45 zur Darſtellung gebracht. Etwas beſſer vermochte er die Be⸗ 
wegungen dieſer Hand auszuführen, wenn er die Finger mit den Augen 
verfolgte. Dieſer Fall und andere Beiſpiele zeigen, daß Bewegungs⸗ 
empfindungen im weiteren Sinne (S. 57), von der Aufmerkſamkeit 
unbemerkt bearbeitet, für die vollkommene Ausführung einer Bewegung 
unentbehrlich find. Hiernach dürfte das „Handeln in Gedanken“, dem 
viele Pädagogen das Wort reden, eine Erziehung zur Tat mehr hindern 
als fördern. Es führt leicht zu Selbſttäuſchungen und zu dem, was 
Peſtalozzi „Maulbrauchen“ heißt. 


c) Die Ein- und Ausdruckseinheit beim Denken und 
beim Fühlen. 

Die Wiedererneuerungen oder Reproduktionen der Wahr⸗ 
nehmungen nennt man Vorſtellungen. Solche Vorſtellungen, die von 
lebhaften, klaren und deutlichen Wahrnehmungen herrühren und zur 
Darſtellung bereit ſind, heißen wir Anſchauungen. Seit man Vor⸗ 
ſtellungen und Empfindungen nicht mehr als der Natur nach ver⸗ 
ſchiedene Zuſtände, als Photographie und Original anſieht, ſondern 
die Vorſtellung als einen Vorgang, ein Wiederaufleben ſenſoriſcher und 
motoriſcher Elemente der urſprünglichen Wahrnehmung betrachtet, muß man 
ſchließen: In jedem ſinnlichen Eindruck find Bewegungsempfindungen, 
alſo in jeder Vorſtellung Bewegungsvorſtellungen enthalten. 
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Man ſtelle ſich einen großen Kreis oder einen hohen Turm recht 
lebhaft und deutlich vor, und die meiſten Perſonen werden beobachten, 
daß eine Augenbewegung oder eine Neigung zu einer ſolchen ſich ein⸗ 
ſtellt. Die Bewegungsvorſtellungen, die in der Vorſtellung des Kreiſes 
oder Turmes enthalten ſind, können alſo in wirkliche Bewegungen 
übergehen. Ahnliche Vorgänge zeigen die ſogenannten vorzeitigen 
Reaktionen im pſychologiſchen Laboratorium. Auf ein gegebenes Zeichen 
ſoll die Verſuchsperſon durch Druck auf eine elektriſche Klingel, durch 
Ausſprechen eines Wortes uſw. antworten. Es kommt nun vor, daß, 
ehe das Zeichen gegeben wird, die verabredete Antwort erfolgt, daß die leb⸗ 
hafte Vorſtellung unwillkürlich in Bewegung übergeht (Wundt II 309). 

Daß das Bedankenlejen ein Leſen der den Gedanken entſprechenden 
Bewegungen iſt, zeigen folgende Beiſpiele: In einer Vorſtellung über 
Bedankenlefen ſchien fi der Bedankenlefer zu irren und eine ganz 
andere Handlung auszuführen, als die Verabredung verlangte. Als 
dies zum Ausdruck gebracht wurde, ſagte die Perſon, die den Gedanken⸗ 
leſer führte: Ich bin es, der ſich geirrt hat; ich habe die verabredete 
Handlung vergeſſen und andere Dinge gedacht (Janet 371). In einer 
Vorſtellung von Cumberland, der ich beiwohnte, ſtellte ſich eine Perſon 
einen Schwan vor; der Gedankenleſer zeichnete denſelben auf eine Wand⸗ 
tafel und nach Aus ſage der Perſon in der Reihenfolge, in der fie fi 
die Körperteile vorſtellte. Zuletzt erinnerte ſich die Verſuchsperſon an 
das Auge des Schwans, und ſofort wurde vom Bedankenlefer ein 
Auge eingeſetzt. 

Leute ſtürzen ſich in einen Abgrund durch die zu lebhafte von 
Furcht begleitete Vorſtellung des Hineinfallens. Andere ſchneiden ſich 
mit dem Raſiermeſſer aus Furcht, ſich zu ſchneiden. Anfänger im Rad- 
fahren fahren Perſonen an aus Furcht, ſie anzufahren. Die lebhafte 
Bewegungsvorſtellung geht in dieſen Fällen in Bewegung über. Die 
Übertragung der Gedanken durch Laut⸗ und Gebärdenſprache iſt eine 
Übertragung durch entſprechende Bewegungen. Manche Perſonen können 
nichts Eiligeres tun, als etwas, was in ihrem eigenen Intereſſe geheim 
gehalten werden ſollte, zu erzählen. Wenn die Zeitungen von Ver⸗ 
brechen, Skandalprozeſſen berichten, wirken ſie bei manchen Perſonen, 
die ihre Vorſtellungen intenſiv geſtalten, jo, daß fie in die Tat über⸗ 
gehen. Ahnliche Wirkungen haben gewiſſe Schundprodunkte der Jugend⸗ 
literatur, wie aus den Zeitungen genügſam bekannt iſt. Als Beiſpiel 
diene folgender Zeitungsausſchnitt (von 1911): 

„Olmütz, 27. Febr. Im benachbarten Zwitter erhängten ſich zwei 
Volhksſchüler aus Furcht vor Strafe wegen Naſchereien. Bei ihnen 
wurde ein Kriminalroman gefunden, deſſen Titelbild zwei gemeinſam 
erhängte Knaben zeigte.” 

gay, Die Tatſchule. 5 
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Daß auch reproduzierte Wahrnehmungen, Vorſtellungen, in Be⸗ 
wegungen überzugehen ſtreben oder wirklich einen Ausdruck finden, 
zeigen die Unterſuchungen, die der Pſychologe Pfungſt über das Pferd 
des Herrn von Oſten, den bekannten „klugen Hans“, angeſtellt hat. 
Dieſes Pferd lernte auf minimale Ausdrucksbewegungen der Frage⸗ 
ſteller, beſonders auf Kopfbewegungen derſelben, achten und denſelben 
entſprechend zu reagieren. Bei einer ſehr leichten Neigung des Kopfes 
3. B. begann das Pferd zu klopfen (zählen) und beim Wiederauf⸗ 
richten desſelben hörte es damit auf. Daß die Ausdrucksbewegungen 
der Frageſteller das Ausſchlaggebende bei den Leiſtungen des klugen 
Hans waren, bewies Pfungſt einwandfrei durch Verſuche: 

1. Das Pferd verſagte, wenn es den Frageſteller nicht ſehen 
konnte oder wenn er die Antwort ſelbſt nicht wußte, d. h. keine Aus⸗ 
drucksbewegungen machte, oder wenn er die Bewegungen unterdrückte. 

2. In vielen Laboratoriumsverſuchen ſpielte Pfungſt die Rolle 
des klugen Hans, und es gelang ihm in faſt allen Fällen aus minimalen 
Bewegungen des Frageſtellers die richtige Antwort zu geben, ohne 
daß die Aufgabe ausgeſprochen wurde, wenn nur die Verſuchsperſon 
aufmerkſam an dieſelbe dachte. Die Kopfbewegungen der Verſuchs⸗ 
perſon wurden graphiſch regiſtriert, und die Kurven gaben ein an⸗ 
ſchauliches Bild von dem Grade der Aufmerkſamkeit. Die Kopfbe⸗ 
wegungen betrugen durchſchnittlich 1 mm. Man darf annehmen, daß 
bei Pferden die Netzhaut ſo gebaut iſt, daß ſie kleinſte Bewegungen 
ſicherer wahrnehmen als die Menſchen. Es iſt alſo experimentell nach⸗ 
gewieſen, daß auch das ſtille Vorſtellen und Denken zu Ausdrucks⸗ 
bewegungen führt. 

Die motoriſchen Vorgänge machen ſich aber nicht bloß in den 
konkreten, ſondern auch in den abſtrakten Vorſtellungen, den Begriffen 
geltend. Der Begriff Menſch, Hund uſw. ſtrebt in der Vorſtellung 
immer darnach, eine konkrete Form anzunehmen, in die Vorſtellung 
eines ganz beſtimmten Menſchen oder Hundes mit beſtimmter Geſtalt, 
Größe und Farbe überzugehen. Je abſtrakter aber der Begriff, deſto 
mehr tritt das beſtimmte Bild zurück, und ſchließlich bleibt nur noch 
deutlich ſeine Bezeichnung, das Wort. 

Nun willen wir, daß alle Bewegungen, alle Geſichts⸗ und Gehörs⸗ 
eindrücke, auch die des Wortes Bewegungsempfindungen enthalten. 
Die Wörter enthalten daher immer, wie man ſie ſich auch vorſtellen 
mag, motoriſche Elemente und demnach auch die abſtrakten Begriffe, 
die hauptſächlich durch das Wort vertreten werden. 

Mit dem Umſtand, daß die motoriſchen Elemente in den ab⸗ 
ſtrakten Begriffsvorſtellungen ſehr ſchwach ſind, ihre Lebhaftigkeit ſehr 
gering iſt, hängt wohl der andere zuſammen, daß das abſtrakte Denken 
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für alle ſchwierig, ermüdend und für viele Leute unmöglich iſt (Ribot). 
Die Lebhaftigkeit der Empfindungen und Vorſtellungen, die für das 
Denken, insbeſondere für das kombinierende Denken des Malers und 
Bildhauers, des Dichters und Forſchers, des Handwerkers und des 
täglichen Lebens jo wichtig iſt, wird von den Psychologen wohl nicht 
genügend gewürdigt. Noch weniger aber haben die Pädagogen die 
hohe Bedeutung dieſer Eigenſchaften der Empfindung und Vorſtellung 
erkannt und verwertet. Es iſt deshalb pädagogiſch wichtig zu betonen, 
daß die Lebhaftigkeit von Empfindungen und Vorſtellungen durch 
Bewegungsempfindungen oder ⸗Vorſtellungen, welche die Vorſtellungen 
enthalten und meiſt an ſich unbemerkt bleiben, bedingt iſt. 

Unſere Betrachtungen legen den Pädagogen die Frage: Be⸗ 
ſtehen nicht Wechſelwirkungen zwiſchen der Empfindung und Vor⸗ 
ſtellung einerſeits und der Ausdrucks bereitſchaft und den Bewegungen 
andererſeits, und welches ſind dieſe? Dieſe Frage braucht nur geſtellt 
zu werden, und der Pädagoge ſieht ein, daß ſie von großer päd⸗ 
agogiſcher Bedeutung iſt. | 

Neuerdings haben franzöſiſche Forſcher, namentlich Fere, dieſe 
Angelegenheit vom pſychologiſchen Standpunkt mit Hilfe des Dynamo⸗ 
meters und des Plethismographen näher unterſucht, angeregt durch die 
Beobachtung von Naturforſchern, daß die Muskelkraft von Wilden 
kleiner iſt als die von Kulturmenſchen, die mit jenen verglichen werden 
konnten (Feéré 4). Unterſuchungen haben nun gezeigt, daß die momentane 
Kraft eines Künſtlers und geiſtig Arbeitenden größer iſt als die von 
Arbeitern, die von intelligenteren Frauen größer als die von weniger 
intelligenteren, und daß die momentane Energie in Beziehung ſteht 
zur gewohnten Verrichtung geiſtiger Tätigkeit (5). Anſchließend an 
unſere Darſtellungen über das motoriſche Element in Empfindungen 
und Vorſtellungen, fragen wir vom pädagogiſchen Standpunkte 
aus zunächſt: Welchen Einfluß üben Empfindungen und Vorſtellungen 
auf die gleichzeitigen motoriſchen Prozeſſe, auf Kraft und Bewegungen 
aus? und ſuchen dieſe Frage mit Hilfe der experimentellen Unter⸗ 
ſuchungen von Feré: Sensation et Mouvement zu beantworten. Aus 
ſeinen Verſuchen wählen wir folgende aus: 

1. Eine neuropathiſche Perſon fühlt beim bloßen Anblick einer 
Bewegung, z. B. des Beugens der Hand, am Ende von einigen 
Minuten die Bewegung in ihrer eigenen Hand, und bald darauf fängt 
ihre Hand an, die Bewegungen ſelbſt auszuführen. Es iſt allbekannt, 
daß, wenn man den Kindern eine einfache Bewegung, z. B. das Heben 
des Armes, das Schließen der Hand wiederholt vormacht, das Kind 
beginnt, dieſelbe Bewegung auszuführen. Ehe jene Bewegung beginnt, 
hat ſich die Kraft um ein Drittel oder die Hälfte vergrößert, und das 

5* 


68 C. Über die Grundlagen und Prinzipien der Tatſchule. 


Volumen der Hand iſt durch den vermehrten Blutzufluß gewachſen. 
Aus ſolchen Tatſachen ſchließt Féré, daß mit der Intenſität, beſſer, 
der Lebhaftigkeit der Vorſtellung einer Bewegung die Energie, dieſer 
Bewegung zunehme. Damit ſtimmt die folgende Tatſache. 

2. Die Energie der Bewegung einer geſunden Perſon, die auf 
Befehl handelte, erreichte die dynamometriſche Zahl 25 bis 26, unter 
dem Einfluß der Aufmerkſamkeit aber die Zahl 40. Das ent⸗ 
ſpricht der bekannten Tatſache, daß unter dem Einfluß der Aufmerk- 
ſamkeit die Reaktionszeit verkürzt wird (18). 

3. Unter dem Einfluß geiſtiger Arbeit wächſt bei guter Auf⸗ 
merkſamkeit die urſprüngliche dynamometriſche Kraft der Hand bis zu 
einem Viertel. Die Energiezunahme überdauert die geiſtige Tätigkeit 
nur wenige Minuten (7). 

4. Die Gehörs empfindungen beeinfluſſen die motoriſchen 
Prozeſſe. Je größer die Schwingungsweite und die Zahl der Schwin⸗ 
gungen eines Tones, um ſo größer iſt die momentane Kraft (36). Ein 
heiteres Muſikſtück vergrößert und ein trauriges vermindert die Energie. 
Die Muſik wirkt alſo nicht bloß durch den Rhythmus, ſondern auch 
durch den einzelnen Ton (40). 

5. Die Farbempfindungen vergrößern die momentane Kraft 
und zwar den ſpektralen Farben entſprechend, ſo daß Rot eine faſt 
doppelt ſo große Energie erzeugt als Blau (43). 

6. Der Anblick einer Bewegung vergrößert die Energie. Alle 
Perſonen, die nicht wiſſen, ob eine bewegte gefärbte Scheibe ruhe oder 
ſich bewege, ſagen, daß der Anblick dieſer Scheibe die Empfindung 
viel intenſiver mache (90); die Haltung und Phyſiognomie der Verſuchs⸗ 
perſon verändert ſich und nimmt ſchließlich den Ausdruck vollkommener 
Befriedigung an. Daraus geht hervor, daß eine Bewegung nicht bloß 
einen Muskel ſpannt, ſondern mehr oder weniger den ganzen Körper 
in Bewegung ſetzt. Jeder Lehrer der Kleinen weiß, daß beim Schreiben⸗ 
lernen faſt alle Muskeln der Kleinen in Bewegung kommen. 

7. Auch Geruchs⸗ und Geſchmacks empfindungen wirken 
anregend auf die motoriſchen Vorgänge, ſo daß man allgemein ſagen 
kann: Die angenehmen Eindrücke gehen in ein Gefühl der Macht und 
die unangenehmen Eindrücke in ein Gefühl der Ohnmacht über (67). 

Die Empfindungen üben aber nicht bloß auf die Bewegungs⸗ 
werkzeuge, ſondern auch auf die anderen Organe des Körpers einen 
motoriſchen Einfluß aus. Vor langer Zeit hat ſchon Haller beob⸗ 
achtet, daß der Trommelſchlag das Ausfließen des Blutes aus einer 
offenen Ader verſtärkt hat. Seither hat man feſtgeſtellt, daß auch 
die Sekretionsorgane, die Organe des Blutkreislaufes, und der Ver⸗ 
dauung durch die Empfindungen, ſeien ſie bewußt oder unbewußt, 
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beeinflußt werden. So kann man mit Feré fagen: „Jeder ſinnliche Ein- 
druck ſetzt den ganzen Organismus in Bewegung (60). Dieſer Einfluß 
ändert fi) nach Alter, Konſtitution, Befundheitszuftand, Geſchlecht uſw. 

In den Kapiteln über das Triebleben und die Ausdrucks bewegungen 
iſt im einzelnen gezeigt, daß beſonders die mit den Empfindungen, Wahr⸗ 
nehmungen und Erinnerungen des Trieblebens verknüpften Reaktions» 
bewegungen umfangreich, lebhaft, ja oft ſehr heftig ſich erweiſen. 

Auf Grund all der angeführten Tatſachen dürfen wir insbeſondere 
mit Rückſicht auf den jugendlichen Menſchen den für den erziehenden 
Unterricht hochwichtigen Satz ausſprechen: Jede Wahrnehmung 
enthält Bewegungs empfindungen, erhöht die Energie, 
ſpornt in luſterregender Weiſe an und führt eine 
Ausdrucksbereitſchaft herbei, die oft in wirkliche 
Bewegung übergeht. Auch jede Vorſtellung enthält 
ihr Lebendigkeit verleihende motoriſche Elemente, 
beſitzt eine Bereitſchaft für Bewegung und geht bei 
genügender Lebendigkeit in wirkliche Bewegung über. 

Es iſt leicht erſichtlich, daß dieſe Tatſachen eine Beſtätigung des 
pädagogiſchen Grund prinzips darſtellen. 

Jetzt erhebt ſich die umgekehrte Frage: Welchen Einfluß üben die 
Bewegungen auf Empfindungen und Vorſtellungen aus? Gibt es eine 
kreisläufige Rückwirkung? (Vgl. Fig. 1 u. 5.) Auch zur Beantwortung 
dieſer Frage ſtehen uns Beobachtungen und Unterſuchungen von Fere 
und andere Tatſachen zur Verfügung. Wir wählen folgende aus. 

Viele Perſonen ſetzen ſich in Bewegung, wenn es gilt, die geiſtige 
Kraft zu konzentrieren. Muskeltätigkeit vergrößert oft die pſychiſche 
Erregung von ſenſiblen Kindern, Erwachſenen und Geiſteskranken, 
und Bettruhe hat ſich als wohltätiges Gegenmittel erwieſen (25). 

Verſuche haben gezeigt, daß wenn man Perſonen durch Suggeſtion 
in den Zuſtand der „motoriſchen Aphaſie“ verſetzte, dieſe Unfähigkeit, 
zu ſprechen, ſchwand, wenn man die Glieder der rechten Hand einige 
Augenblicke in Bewegung ſetzte. Da die Sprechbewegungsvorſtellung 
und die Vorſtellung für die Armbewegung an benachbarte Zentren der 
linken Gehirnrinde geknüpft ſind, muß man annehmen, daß die Er⸗ 
regung eines Zentrums nach und nach auf die benachbarten Zentren 
und das ganze Gehirn ſich ausbreite, gemäß Bains „Law of Diffusion“ 
(vgl. Fig. 3). Paſſive Bewegungen haben ähnliche Wirkungen wie aktive. 

Bekannt iſt ferner die Beobachtung, daß viele Perſonen die 
Arme in Bewegung ſetzen, wenn ſie ein entfallenes Wort wieder finden 
wollen. Wenn man imſtande iſt, die Gedanken eines anderen auf 
deſſen Geſichte zu leſen, ſo ahmt man unbewußt die Bewegungen 
ſeines Mienenſpieles nach und dadurch werden die entſprechenden Ge⸗ 
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danken in uns erweckt. Iſt eine Perſon für ſolche Beeinfluſſung 
empfänglich, ſo können wir ihr auf dieſem Wege beſtimmte Gedanken 
und Gefühle eingeben oder ſuggerieren. 

Die Beobachtungen an Schwachſinnigen zeigen, wie wir ſchon 
hervorgehoben, daß ihre Bewegungen umgeordnet, ruchweiſe erfolgen; 
den Schwachſinnigen fehlen die Gefühle für den Rhythmus. Ihre 
Bewegungen ſtellen genaue Nachahmungen ohne Abänderungen und 
Anpaſſungen dar; Abänderungen und Anpaſſungen der Bewegungen 
bedingen aber das Lernen und den geiſtigen Fortſchritt. Profeſſor 
Dr. Demoor, Chefarzt der Ecole d' Enseignement spezial in Brüſſel, 
betont daher mit Recht die ausgiebige Verwendung der Bewegungen 
im Unterricht der Schwachſinnigen. 

Janet weiſt nach, daß es keinen krankhaften Gedächtnis ſchwund 
(Anäſtheſie) und keinen krankhaften Verluſt der Empfindung (Amneſie) 
ohne Unterdrückung oder Veränderung der entſprechenden motoriſchen 
Prozeſſe gibt (362, 364). 

„Der Unterſchied zwiſchen ſenſoriſchem und motoriſchem Bewußt⸗ 
ſein, ſagt Baldwin treffend, iſt im weſentlichen ein logiſcher; jegliches 
Bewußtſein iſt beides. Jede Empfindung ſtrahlt nach außen in die 
Muskeln zurück, und dieſe Reſonanz reagiert rüchwärts auf den 
ſenſoriſchen Faktor“ (425). Der Experimentalpſychologe Münſterberg 
hat ſolchen Anſchauungen in ſeiner „Aktionstheorie“, die er der 
Wundtſchen Apperzeptionstheorie und der Aſſoziationstheorie entgegen⸗ 
ſtellt, eine wiſſenſchaftliche Grundlage gegeben (531ff.). 

Auch dieſe Tatſachen ſprechen für die Richtigkeit und Wichtig⸗ 
keit des pädagogiſchen Grundprinzips. 

Alle lebhaften Wahrnehmungen und Vorſtellungen enthalten 
motoriſche Elemente, die von dem Gebrauch der Sinnesorgane her⸗ 
rühren. Sie tragen das Doppelgeſicht: Eindruck⸗Ausdruchk. 
Die Anſchauungen ſind in der Regel Komplexe von verſchiedenartigen 
ſenſoriſchen und motoriſchen Elementen; daher hat der Unterricht die 
Bewegung der Sinnesorgane des Schülers ſo zu leiten, daß nicht 
bloß die ſenſoriſchen, ſondern auch die motoriſchen Empfindungen deut⸗ 
lich und in richtiger Anordnung aufgefaßt und zuſammengefaßt werden. 

Allgemein bekannt und von jedermann leicht zu beachten iſt, 
daß die die Wahrnehmungen und Vorſtellungen begleitenden Gefühle 
in Muskelbewegungen ausſtrahlen, die man Mienen, Geſten, Gebärden 
nennt und welche gewöhnlich ſchlechthin als „Ausdrucksbewegungen“ 
in den Lehrbüchern der Pſychologie behandelt werden. Die Gefühle 
finden aber nicht bloß in äußeren Organen Ausdruck und Rückwirkung, 
ſondern auch in innern Muskeln der Atmungsorgane, der Verdauungs- 
organe, des Herzens und der Blutgefäße überhaupt und beeinfluſſen 
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dadurch in günſtigem oder ungünſtigem Sinne den Stoffwechſel und 
die Geſundheit. Darnach find die Schüler und Lehrer zu beurteilen, 
die mehr Heiterkeit und Freude oder mehr Angſt und Furcht als 
Gemütszuſtände herbeiführen. Die Tatſchule bringt eine lebenswahre, 
lebensgemeinſchaftliche Geſtaltung des Unterrichts; ſie will dem ge⸗ 
ſamten Reaktionsleben gerecht werden und dem Triebleben Raum 
geben. So dringen mit dem Leben, mit der Tat, die Freude und die 
Geſundheit in der Schule ein. 

Legt man den Kindern Bilder von menſchlichen Köpfen mit 
deutlichen Ausdrucksbewegungen vor, ſo wird man beobachten, daß 
ihre Mienen ſich verändern und mehr und mehr denen des Bildes 
ſich nähern. Man betrachte ſelbſt ein Bild, das einen Kopf mit aus⸗ 
geprägtem Lachen darſtellt, und man wird fühlen, wie die Muskeln 
des Geſichts ihre Spannung und Lage verändern und man ſelbſt in 
die Stimmung des Lachens gelangt. Wir müſſen alſo annehmen, daß 
die Ausdrucksbewegungen imſtande ſind, die ihnen entſprechenden 
Gemütserregungen zu erwecken und zu verſtärken. Sehr deutlich zeigt 
ſich dies Verhältnis in dem hypnotiſchen Zuſtande der Katalepſie und 
in den experimentellen Unterſuchungen mit Schulklaſſen von R. Schulze. 
Nach den Pſychologen Lipps, Groos u. a. ſpielen dieſe Bewegungen 
eine wichtige Rolle bei der Einfühlung und dem äſthetiſchen Genuß. 
Groos ſieht die motoriſche Veranlagung als Vorbedingung für den 
äſthetiſchen Genuß an. (Der äſthetiſche Genuß, Gießen 1902. Näheres 
über die ganze Angelegenheit bietet die Exp. Didaktik S. 537 — 554). 


a) Die Ein- und Ausd ruckseinheit beim Darſtellen. 

Lobſien (1903) und nach ihm Stern und Walſemann 
machten ſtatiſtiſche Erhebungen über die Beliebtheit und Unbeliebtheit 
der Schulfächer, Stern an der Volksſchule, an der höheren Mädchen⸗ 
ſchule und dem Lehrerinnenſeminar in Breslau und Walſemann an 
dem Lehrerinnenſeminar in Schleswig. 

In Lobſiens neuer Unterſuchung, die ſich auf 6248 9— 15 Jahre 
alte Knaben und Mädchen der Volks⸗ und Mittelſchulen Kiels er⸗ 
ſtreckte, erhielten die Schüler Zettel, worauf die Unterrichtsfächer 
gedruckt waren. Nachdem ſie die Zettel durchgeleſen hatten und 
kurz belehrt worden waren, erhielten ſie die Aufgabe, über den 
Namen des unbeliebteſten Faches eine O, ſpäter hinter den des 
beliebteſten eine 1 zu ſchreiben und auch noch das zweit⸗ und 
drittliebſte uff. mit 2, 3 uff. zu bezeichnen. 

Alle Unterſuchungen ergaben übereinſtimmend, daß die Lehrfächer 
des darſtellenden Formunterrichts: Turnen, Handarbeit, Rechnen, 
Zeichnen, Schreiben mehr bevorzugt werden und kein einziges der 
ſog. Hauptfächer zu den Lieblingsfächern gehört. Bezüglich der ab- 
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weichenden Reſultate iſt zu beachten, daß die Beliebtheit eines Unter⸗ 
richtsgegenſtandes weſentlich mitbedingt wird durch die Art und Weiſe, 
wie er erteilt wird, ferner von Suggeſtionen und von gewiſſen prak⸗ 
tiſchen Geſichtspunkten, die von älteren Schülern eingenommen 
werden. Nach unſeren Beobachtungen iſt nicht daran zu zweifeln, 
daß, wenn der beobachtende Sach unterricht durch das Darſtellen 
ergänzt und vervollkommnet wird, auch dieſer an Beliebtheit 
gewinne. Worauf beruht nun die ſtarke Vorliebe für die Darſtellung? 
W. Stern antwortet: „Wenn in den letzten Jahren (wie z. B. von 
Lay u. a.) betont wird, daß nicht Wahrnehmen, Aufnehmen und 
Auffaſſen und innerliches Verarbeiten die urſprüngliche Form des 
pſychiſchen Daſeins iſt, ſondern die Umſetzung von Eindrücken in 
motoriſche Betätigungen, fo iſt unfere Statiſtik ein Beweis für die 
Richtigkeit dieſer Behauptung“. 

Hundertfache Beobachtungen in der Schulpraxis haben mir be⸗ 
wieſen, daß die ſprachliche Darſtellung in vielen Fällen völlig richtig 
und die Vorſtellungen und die Verarbeitung dennoch mangelhaft oder 
falſch waren, daß erſt zeichneriſche, körperliche, pantomimiſche, 
dramatiſche, rechneriſche Darſtellung die Fehler aufgedeckt, Verbeſſe⸗ 
rungen gebracht und die Verhältniſſe durchleuchtet haben). Die 
Korrekturen in den Konzepten von Schüleraufätzen, von Abhandlungen 
der Gelehrten, von Erzeugniſſen der Dichter, die Abänderungen von 
Skizzen der Maler, von Manufkripten der Komponiſten, von Ent: 
würfen der Bildhauer, ſie alle zeigen, daß die Verarbeitung der Vor⸗ 
ſtellungen, mit der man ſich ohne Darſtellung zufrieden gibt, an 
Klarheit, Deutlichkeit und anderen Eigenſchaften noch vieles zu 
wünſchen übrig laſſen. Wenn die Darſtellung, die techniſch keine zu große 
Schwierigkeiten bietet und als erſte Darſtellung durch Korrekturen ver⸗ 
verbeſſert wird, ſo beweiſt dies, daß die Darſtellung auf den Inhalt 
der Darſtellung, auf die Vorſtellungen des Hervorzubringenden, die 
geiſtige Vorlage, verbeſſernd zurückwirkt. 

Einen höheren Grad von Vollkommenheit erhalten alſo die Vor⸗ 
ſtellungen und Begriffe erſt durch die Darſtellung. Die Darſtellung 
wirkt alſo in ihrer inneren, geiſtig ſchöpferiſchen Form ver⸗ 
vollkommnend auf die geiftige Verarbeitung zurück, ähnlich 
wie dieſe als Angleichung auf die Beobachtung zurüchkwirkt. 

) Es iſt ein folgenſchwerer Irrtum, wenn man behauptet, die Darſtellung 
„lee eine beſondere () Begabung voraus, die mit der geiſtigen nichts () zu tun 
habe und daß folglich die Darſtellung nicht „die didaltiſche Bedeutung habe wie 
die geiſtige Verarbeitung“. (5. Stern a. a. O.) Alle unſere Ausführungen zeigen: 
Die Darſtellung ſetzt nicht mehr und nicht weniger Begabung voraus als die Be⸗ 
obachtung und geiſtige Verarbeitung; für je de der drei Tätigkeiten gibt es aber 
beſondere Veranlagung. Keine kann ohne die andere beſtehen; alle drei ſind 
didaltiſch von gleicher Bedeutung und alle drei find in gleicher Weiſe geiftig. 
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Unſere Unterſuchungen über die plaſtiſche Kunſt des Kindes haben 
gezeigt, was man in der Praxis immer wieder beobachten kann, daß 
die erſte Darſtellung eines Dinges in Plaſtilina, wie jeder andere erſte 
Darſtellungsverſuch, zur Vergleichung mit der sinnlichen Vorlage, 
zur Nachprüfung veranlaßt, eine Verbeſſerung der Beobachtung und 
Verarbeitung und der weiteren Darſtellung herbeiführt, und daß dieſe 
dem Schüler wieder neue Anregung gibt, Einzelheiten weiter auszuführen 
und andere anzufügen. Die Darſtellung wirkt alſo auch in 
ihrer äußeren, ſinnlich nachahmenden Form vervoll⸗ 
kommnend auf die Beobachtung und Verarbeitung zurüd. 

Selbſt wenn der Unterricht auf lebendige Anſchauungen, auf 
eigene Beobachtungen gegründet iſt, was noch wenig geſchieht, 
ſelbſt wenn die Vorſtellungen in idealer Weiſe verarbeitet und aus⸗ 
drucksbereit ſind, ſo fehlt es immer noch an der einheitlichen Zu⸗ 
ſammenordnung der Bewegungsvorſtellungen, an jener höheren Innen⸗ 
geſtaltung, wie fie nötig iſt, wenn die Außengeftaltung, die Ausdrucks⸗ 
oder die Darſtellungsbewegung erfolgen ſoll. 

Im Zuſtande der Aboulie ſind Muskeln und automatiſche 
Bewegungen in Ordnung; Verſtand, Gefühl und Willens anſtrengung 
ſind vorhanden, aber das Endglied der Tathandlung, die Darſtellung 
fehlt. Gewiſſe Sprachkranke verſtehen die gehörte, geſchriebene und 
gedruckte Sprache, aber ſie können, trotz Willensanſtrengung nicht 
ſchreiben; Beobachtung und geiſtige Verarbeitung iſt vorhanden, aber 
der willkürliche Ausdruck fehlt. Ähnliches iſt von anderen Formen 
der Darſtellung bekannt. Die Zentren der Bewegung im Taſt⸗ und 
Bewegungsfelde oder die Verbindungsbahnen zwiſchen den ſenſoriſchen 
und motoriſchen Spuren find geſtört. Fehlt die Bewegungsvorſtellung — 
und dieſe kann eben nur durch Bewegung oder Darſtellung gewonnen 
werden — jo iſt auch bei beſtem Willen die Darſtellung, unmöglich. 
Es gibt nach alledem gewiſſe Bahnen und Zentren des Gehirns, die 
verſchiedenen Formen der Darſtellung dienen, und dieſe müſſen durch 
Betätigung, durch Darſtellen, zur Ausbildung gebracht werden. Hieraus 
ergibt ſich, daß ein allſeitiger darſtellender Formunterricht nötig iſt. 

Das gleiche beweiſt die Aprax ie, ein krankhafter Zuſtand, in welchem 
der Sinn für den Gebrauch von Objekten verloren gegangen iſt und 
dieſe nicht wieder erkannt werden, weil in ihren Vorſtellungen die moto⸗ 
riſchen Elemente fehlen. Und dieſe werden den Schülern vorenthalten, 
wenn ſie mit den Dingen nicht hantieren, wenn ſie nicht darſtellen dürfen. 

Neuerdings weiß man auch, daß die Erziehung der Bewegungen 
bei geiſtesſchwachen Kindern auf die geiſtige Bildung vorteilhaft 
zurückwirkt. Vgl. S. 70. 

Endlich verweiſen wir auf die Tatſache, daß die Darſtellung eine von 
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Zwecken geleitete Einſtellung iſt, und daß eine ſolche, wie alle unſere Aus⸗ 
führungen gezeigt, auf die Beobachtung vervollkommnend zurückwirkt. 

In voller Übereinftimmung mit dem pädagogiſchen Grundprinzip 
ſtehen auch die künſtleriſchen Beſtrebungen von Eliſabeth Duncan in 
Frankfurt und von Jaques Dalcroze in Genf, und ihre großen Erfolge 
ſind ein Beweis für die Richtigkeit des Prinzips. Dieſer ſucht den 
Aus druck unſeres Geſamtkörpers auf Grund der muſikaliſchen Rhythmen 
zu erziehen, in formaler Weiſe das zu leiſten, was wir in unſerem 
organiſchen Lehrplan als leibliche Darſtellung bezeichnet haben. 
Die Muſik wird durch Tanz, mit Arm- und Körpergebärden ver⸗ 
bunden, zum Ausdruck gebracht. Von der Muſik ausgehend, ſucht 
er „die im Körper veranlagten Leitrhythmen auf“ und prägt ſie durch 
Wiederholungen bis zum Automatismus ein. Sie ſollen ſich in allen 
möglichen Abſtufungen der Kraft und der Dauer als Erinnerungs⸗ 
bilder — das find Bewegungsvorſtellungen in unſerem Sinne — im 
Bewußtſein aus kriſtalliſieren. Eine Anerkennung und Kritik des Ziels 
und der Methode Dalcrozes enthalten die Ausführungen über die 
Pſychologie und Phyſiologie der Bewegungen und der Darſtellung, 
wie fie in der Experimentellen Didaktik ſich finden. 

In verdienſtvoller Weiſe iſt vor kurzem Dr. Rutz dem Probleme 
„Sprache, Geſang und Körperhaltung“ (1910) auf Grund von ſyſte⸗ 
matiſchen, ſtatiſtiſchen und experimentellen Beobachtungen zu Leibe 
gerückt. Er fand im weſentlichen folgendes. Will man eine muſikaliſche 
oder Wortdichtung fingen oder jagen, jo muß man ſich zunächſt ein⸗ 
fühlen. Dann ergibt ſich in der Regel eine ganz beſtimmte „Haltung“, 
eine Einſtellung, bei der die Dichtung am beſten wiedergegeben wird. 
Jeder Menſch ſtellt ſeine Rumpfmuskeln in ganz beſtimmter Weiſe 
ein, wodurch die Stimme eine beſtimmte Klangfärbung und Klang⸗ 
weichheit (Stimmqualität) erhält infolge einer beſtimmten Gebrauchs⸗ 
weiſe der Muskeln des Stimmapparates. Das Gemüt findet ſeinen 
Ausdruck nicht bloß in den Geſichtsmuskeln, ſondern auch in den 
Rumpfmuskeln. Wie es nur eine geringe Zahl von Haupttypen 
des Geſichtsausdrucks gibt, ſo auch eine geringe Zahl des Gemüts⸗ 
ausdrucks im Rumpfe. Drei Typen ſeien zu unterſcheiden. Der 
erſte Typus iſt gekennzeichnet durch die Ausdehnung der Unterleibs⸗ 
höhle, der zweite Typus durch Ausdehnung der Oberleibshöhle 
(Thorax) und gleichzeitige Verengerung der Unterleibshöhle, der dritte 
Typus durch Dehnung des Rumpfes nach abwärts und gleichzeitige 
Längsjtrekung des Rumpfes. „Nur in einem einzigen Typus der 
Haltung und des Stimmklanges gewinnt die betreffende Dichterſtelle 
(in Poeſie und Proſa) ihre natürliche Wirkung.“ Die richtige Körper⸗ 
haltung wird nur durch ein gefühlsmäßiges Einleben erzielt. Es 
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kommt nur darauf an, wie die Töne oder die Worte aneinander⸗ 
gereiht ſind und zugleich das Gemüt zum Ausdruck bringen, und 
dieſe Aneinanderreihung wirkt auf Rhythmus, Tempo, Größe der 
Tonſchritte, Stärke und Sprechmelodie der Rede. Jedem Typus des 
Gemütslebens entſpricht ein ſolcher des Ausdrucks in der Aneinander⸗ 
reihung, Körperhaltung und Tongebung. Den drei angeführten Typen 
gehören nach Rutz folgende Dichter, Muſiker und Schriftſteller an. 

1. Typus. Typen der Haltung und Tongebung (gleichmäßiger 
melodiſcher Fluß, gleichförmiger Rhythmus, überſichtlich gegliederte 
Melodien, Steigerung zu raſchem Tempo): Goethe, Napoleon l., 
Cäfar, Körner, Mozart, Schubert, Haydn, Verdi, Bellini, Mascagni. 

2. Typus (vermeidet raſches Tempo, mehr gegliederte Reihen): Schiller, 
Uhland, Beethoven, Schumann, Silcher, Weber, Siegfried Wagner. 

3. Typus (ungleichförmige Rhythmen, ungleichmäßige Gliederung, 
ſehr große und ſehr kleine Tonſchritte, große Stärkeunterſchiede): 
Heine, Lenau, Rouſſeau, Homer, Demoſthenes, Euripides, Bach, Gluck, 
Richard Wagner, Lifzt. 

Wir folgern in Übereinſtimmung mit dem pädagogiſchen Grund⸗ 
prinzip: Der Lehrer, der es verſteht eine muſikaliſche oder Wort⸗ 
dichtung mit der ihr entſprechenden Haltung und Tongebung vorzu⸗ 
tragen, wird beim zuhörenden Schüler vollen Erfolg haben; er erzeugt 
bei ihm die gleiche Gemütslage und Körperhaltung. 

Wir erheben allgemein die Forderung: Der Unterricht muß auf 
Beobachten und Verarbeiten grundſätzlich das Darſtellen als „Tun“ oder 
„Laſſen“ folgen laſſen. Theorie und Praxis des Unterrichts müſſen nicht 
bloß einen allſeitigen und gründlichen Beobachtungsunterricht, ſondern 
auch einen allſeitigen und gründlichen Darſtellungsunterricht ausgeſtalten, 
beide nach dem pädagogiſchen Grundprinzip der Tathandlung in innigſte 
Wechſelwirkung bringen, und auf dieſer Grundlage den Unterricht von 
innen heraus umgeſtalten, erneuern, verjüngen, neu beleben. 

Daß das pädagogiſche Grundprinzip auch auf dem Gebiete der 
höchſten geiſtigen Leiſtungen gilt, bezeugen Philoſophen und Künſtler. 
Ed. v. Hartmann ſchreibt, daß ſein Denken und Forſchen „erſt in 
ſchriftlicher Fixierung der Ergebniſſe ſich ſelbſt genug tat und zur 
Klarheit und Beſtimmtheit hindurchrang.“ (Preuß. Jahrbücher. 
126 Bd. III. S. 410). Ahnliche Ausſagen können wir von Goethe 
und Schiller, von Frenſſen und Otto Ernſt, von dem Bildhauer 
Hildebrand, von Ch. Darwin und andern nachweiſen. Croce ſchreibt 
in ſeiner „Aſthetik als Wiſſenſchaft des Ausdrucks“ (Leipzig 1905): 
„Jede wahre Wahrnehmung oder Vorſtellung iſt zugleich Ausdruck“. 
Ferner: „Die intuitive Tätigkeit erkennt ebenſoviel als ſie ausdrückt.“ 
De Sanetis zeigt, wie die Gefühlsmimik allmählich durch Ein⸗ 
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engung in die Gedankenmimik übergeht: „Nun merkt man nicht auf, 
denkt, beobachtet man nicht mehr mit dem ganzen Körper, ſondern 
nur mit den Muskeln des Kopfes, ſpäter nicht mehr mit allen Mus⸗ 
keln des Kopfes, ſondern nur mit denen des Geſichts und ſchließlich 
mit denen einer begrenzten Geſichtszone.“ (Die Mimik des Denkens. 
Halle a. S. 1906. S. 175.) Auch die Bewegungshemmung iſt Ausdruck. 

Schopenhauer, der eine außerordentlich hohe naturwiſſen⸗ 
ſchaftliche Bildung beſaß, den Begriff der Reaktion in unſerem Sinne 
nicht kannte und alle unſere Reaktionsformen als Wille bezeichnet, 
iſt der Überzeugung, „daß der ganze Leib nichts anderes als der 
objektivierte Wille iſt“. (Die Welt als Wille und Vorſtellung. 
Reclam S. 151.) Und in der Tat: die moderne Wiſſenſchaft hat 
bewieſen, daß der menſchliche Leib ein ſenſoriſch⸗motoriſcher Apparat iſt, 
der aus vielen verwickelten ſenſoriſch⸗motoriſchen Teilapparaten beſteht 
(vgl. S. 53). Allſeitige Ausdrucks bildung iſt Vergeiſtigung des Leibes. 

Goethe hat ſich bis zu ſeinem Tode immer wieder mit dem 
Probleme der Darſtellung beſchäftigt. Schon 1809 ſagte er: „Wir 
ſprechen überhaupt zu viel; wir ſollten weniger ſprechen und mehr 
darſtellen.“ 1816 rühmte er das Darſtellen bei den Talentlofen: 
„Es entwickelt und nötigt zur Aufmerkſamkeit und das iſt ja die 
höchſte aller Fähigkeiten und Tugenden.“ (W. Bode, Goethes Briefe.) 
Auch die Rückwirkung der Darſtellung auf Beobachtung und Ver⸗ 
arbeitung hat er gekannt. Drei Tage vor ſeinem Tode ſchrieb er 
ganz im Sinne unſerer Ausführungen in ſeinem letzten Briefe, der 
an Wilhelm v. Humboldt gerichtet war: „Die Tiere werden durch 
ihre Organe belehrt, ſagten die Alten. Ich ſetze hinzu: Die Menſchen 
gleichfalls, ſie haben jedoch den Vorzug, ihre Organe wieder zu 
belehren.“ Und man wird an unſeren Zögling erinnert, auf den 
die Eindrücke ſeiner Lebensgemeinſchaft einwirken und auf die er 
ſelbſt ſchöpferiſch geſtaltend zurückwirken ſoll, wenn Goethe in 
„Wilhelm Meiſter“ vom Erwachſenen ſchreibt: „Das ganze Weltweſen 
liegt vor uns wie ein großer Steinbruch vor dem Baumeiſter, der 
nur dann den Namen verdient, wenn er aus dieſen zufälligen Natur⸗ 
maſſen ein in ſeinem Geiſte entſprungenes Vorbild mit der größten 
Okonomie, Zweckmäßigkeit und Feſtigkeit zuſammenſtellt. Alles außer 
uns iſt nur Element, ja ich darf wohl ſagen, auch alles an uns; aber 
tief in uns liegt die ſchöpferiſche Kraft, die das zu erſchaffen vermag, 
was ſein ſoll, und das nicht ruhen und raſten läßt, bis wir es außer 
uns auf eine oder die andere Weiſe dargeſtellt haben“. 

Man vergleiche mit dieſen Worten die Grundgedanken dieſes 
Buches, die biologiſch und ſoziologiſch begründet ſind, und man wird 
wohl finden, daß eine bis ins einzelne gehende Übereinſtimmung vor⸗ 
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handen iſt. In der Handlung liegt das Geheimnis des Untertichts, 
des Intereſſes und der Aufmerkjamkeit. 

Der Menſch iſt zur Tathandlung beſtimmt; das Kind wird zur 
Tathandlung getrieben; ſein Selbſtunterricht im Spiel iſt Tathandlung. 
Durch Tathandlung entwickeln ſich ſeine körperlichen und geiſtigen 
Fähigkeiten. Das Kind kommt zur Schule, und jene erſte natürliche 
und bewußtvolle Entwicklung erleidet eine jähe und lange Unter⸗ 
brechung, die gar zu oft fürs ganze Leben leibliche und geiſtige 
Funktionen ſchädigt. Vom 6. bis zum 14. oder 19. Lebensjahr wird 
der Schüler kraft Geſetz und Verordnung einem einſeitigen, paſſiven 
und widernatürlichen Buch⸗ und Sitzunterricht überantwortet, der das 
Prinzip der Handlung nicht kennt, der alltäglich — von den freien 
Tagen, die ausgleichen können, abgeſehen — viele Stunden zum 
paſſiven Aufnehmen und Stillſitzen in der Schule und bei der Hausarbeit 
verdammt und der nicht felten durch ekelerregende Überfütterung ab» 
ſtößt. Man denke dort an die Störungen des Stoffwechſels und 
hier an die dickleibigen Lehrbücher der Religion, der Geſchichte, 
der Literaturgeſchichte, der Grammatik verſchiedener Sprachen, der 
Geographie, der Phyſik, der Zoologie, der Botanik, der Mineralogie 
und Chemie, an ihre Unſumme von Namen und Zahlen und andere 
Einzelheiten, die dem wiſſenſchaftlichen Spezialiſten alle Ehre machen, 
die aber mit erziehendem Unterricht und mit der Grundlegung einer 
Welt⸗ und Lebensanſchauung nichts zu tun haben, die den jugendlichen 
Geiſt verwirren, die die freie Tätigkeit durch den Stoff erſticken, die 
keine Zeit für eine ruhige Verarbeitung und Darſtellung laſſen und 
die eine übermäßige und widernatürliche Ausbildung der aufnehmen⸗ 
den Funktionen und Organe auf Koſten der verarbeitenden und 
und ſchöpferiſch darſtellenden herbeiführen. So iſt es begreif⸗ 
lich, daß unſer Schulunterricht bedenkliche Wirkungen auf Leib und 
Seele ausübt: Bis 70°/o der Schüler unſerer höheren Schulen leiden 
an Schulkrankheiten, wie wir bereits erfahren haben, und eine 
Unterſuchung vom Jahre 1904, die 52 640 zum einjährigen Dienſt be⸗ 
rechtigte Heerespflichtige betrifft, hat ergeben: die Untauglichkeit wächſt 
wie die Zahl der Schuljahre des Heerespflichtigen zunimmt. Die 
ungünſtigſten Verhältniſſe weiſen die Gymnaſien, die günſtigſten die 
Landwirtſchaftsſchulen und Lehrerſeminarien auf. 75% der Untaug⸗ 
lichkeitsurſachen machen allgemeine Schwächlichkeit, Sehſtörungen und 
Krankheiten der Gliedmaßen und der Lungen aus; bei den Gym⸗ 
naſiaſten ſteht die Erkrankung der Lunge im Vordergrund. 71% der 
deutſchen Studenten, aber nur 14% der engliſchen und 10% der 
amerikaniſchen ſind kurzſichtig. 

Nur ein Teil der Schüler vermag ſich unſerer paſſiven Buch ⸗ und 
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Lernſchule anzupaſſen; der übrige Teil bleibt gleichgültig oder wird erbittert 
und widerſpenſtig und ſucht die Lehrer mit allen möglichen Mitteln 
zu hintergehen, während bekanntlich in engliſchen Schulen die Un⸗ 
ehrlichkeit unter den Schülern verpönt iſt. Und die Männer, die im 
ſpäteren Leben eine hervorragende Rolle ſpielen, ſind vielfach in der 
Schule verkannt und von ihren Lehrern als mittelmäßige oder ſchlechte 
Schüler behandelt worden. Wenn aber der Schulunterricht in dieſer 
Weiſe körperlich und ſeeliſch ſchädlich wirkt, ſo gehört er unter öffent⸗ 
liche Anklage geſtellt und verurteilt, bis die Behörden ſeine gründliche 
Umgeſtaltung herbeiführen. Eine ſolche iſt aber nur möglich, wenn 
das pädagogiſche Grundprinzip der Handlung zur allſeitigen und voll⸗ 
kommenen Durchführung gelangt, wenn alle Arten des Ausdrucks: das 
Modellieren als körperliche Darſtellung überhaupt, das Experimentieren, 
die Tier⸗ und Pflanzenpflege, das Zeichnen und Malen, die mathe⸗ 
matiſche Darſtellung, die ſprachliche und dramatiſche Darſtellung, Spiel, 
Tanz, und Turnen und die Umgangsformen, alle im engſten Anſchluß 
an den beobachtenden Sachunterricht verwertet werden und damit Ein⸗ 
druck und Verarbeitung durch den Ausdruck zur Vollendung bringen. 
Eine allſeitige Darſtellung im Unterricht ſorgt alſo auch für aus⸗ 
reichende Bewegung und Anderung der Körperhaltung, ſetzt auch die 
größeren Muskeln in Bewegung, fördert Atmung, Blutkreislauf und Ver⸗ 
dauung und damit den geſamten Stoffwechſel, ſetzt, ſoweit es erkannt iſt, 
an Stelle der kurzſichtig machenden Buchſtaben die Gegenſtände ſelbſt 
und beſeitigt ſomit die hauptſächlichſten Urſachen der Schulkrankheiten. 

Nach allen unſern Ausführungen hat der große Lebenskünſtler 
Goethe recht, wenn er ſagt: 

„All dein Streben ſei's in Liebe, 
All dein Leben ſei die Tat“. 


II. Über die biologiſchen und philoſophiſchen Grundlagen 
einer Pädagogik der Tat. 


1. Die nichtgeleitete Entwicklung: „Erziehung durch das Leben“. 

Wir haben in der Ableitung des pädagogiſchen Grundprinzips 
gezeigt, daß die Empfindungen und Wahrnehmungen, in die Vorſtellungen 
und Gefühle, die Wollungen und Bewegungen immer nur ein einzelnes 
Glied der Ein⸗ und Aus druckseinheit oder Reaktion darftellen und als 
ſolche beſonders ſtark hervortreten. Möge man das Wahrnehmen, Repro- 
duzieren, Phantaſieren, Denken, Fühlen, Wollen und Bewegen des Kindes 
oder des Erwachſenen, des Normalen oder Abnormen, des Arbeiters oder 
Gelehrten, des Forſchers oder Künſtlers ins Auge faſſen, möge es 
primitiv roh oder aufs höchſte durchgeiſtigt fein, möge es im gewöhn- 
lichen Alltagsleben oder in den verſchiedenſten Berufen uns entgegen⸗ 
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treten — immer und überall verläuft es im Sinne einer Reaktion oder 
eines Tuns oder Laſſens in unſerem Sinne. Aber nicht bloß im pſychiſchen, 
ſondern auch im phyſiſchen Leben geht jeder Reiz in eine Bewegung 
oder Bewegungshemmung über. Die Reaktionen ſind die einfachſten 
biologiſchen Vorgänge, die Grundformen des geſamten Lebens. Wir 
umfaſſen alſo in der Geſamtheit der mannigfaltigen Formen, Übergänge 
und Verknüpfungen, der Urſachen, Wirkungen und Wechſelbeziehungen 
der Reaktionen das volle, vielgeſtaltige Leben. Grundlage und Ausgangs- 
punkt der geſamten Erziehung müſſen nun ſtets die angeborenen und 
bereits erworbenen Reaktionen als Ein- und Ausdruckseinheiten bilden 
— nicht das Bruchſtück Anſchauung, Gefühl u. dgl. Das pädagogiſche 
Grundprinzip der Reaktion, der Handlung oder Tat bildet daher, 
wie die Experimentelle Didaktik, „ihre Grundlegung mit beſonderer 
Rückſicht auf Wille und Tat“, ſchon 1903 gezeigt hat, die Quelle 
eines pädagogiſchen Syſtems, den Kern einer Pädagogik des Lebens, den 
Angelpunkt einer „Pädagogik der Tat“ und einer „Schule der Tat“, wie 
wir unfere Beſtrebungen ſchon dort S. 92 u. a. O. bezeichnet haben!). 

Es kann hier keine pädagogiſche Theorie entwickelt werden; 
aber es erſcheint geboten, in einem ſchematiſchen Grundriß die wichtigſten 
Richtlinien einer Pädagogik der Tat zu zeichnen, um zu zeigen, 
daß die darnach aufzubauende Tatſchule nicht bloß die Arbeitsſchule, 
die Kunſterziehung, die Sozialpädagogik, die ſtaats bürgerliche Er⸗ 
ziehung und andere, von den Reformbeſtrebungen zum Teil wenig oder 
gar nicht beachtete Probleme umfaßt, ſondern daß ſie jene Dinge auch als 
Organe in den Geſamtorganismus der Erziehung einzugliedern und 
die Reaktionen dieſer Organe in Wechſelwirkung zu ſetzen vermag. 
Es kommen für die Theorie und Praxis der Erziehung und des 
Unterrichts und für die weitere pädagogiſche Forſchung hauptſächlich 
folgende Geſichtspunkte in Betracht. 


Leitpunkte für die natürliche Entwicklung. 


1. Der Zögling, ein Glied ſeiner Lebens gemeinde. Er iſt 
aufzufaſſen und zu behandeln als die in Metamorphoſe begriffene 
Jugendform des menſchlichen Lebeweſens, als eine Einheit von 
Reaktions anlagen, als ein pſychologiſcher Organismus, der als 
Glied einer Lebensgemeinde dadurch zur Entwicklung kommt, 
daß die Lebensgemeinde durch Reize unbewußt und blind oder be⸗ 
wußt und planmäßig nach Normen auf ihn einwirkt und er in ſeinen 
Reaktionen auf ſich ſelbſt und die Lebensgemeinde zurückwirkt. So 
viel im allgemeinen. Im beſonderen ſind zu beachten: 

2. Die Hauptformen der Reaktionen: 1. Reflexe, 

) Die Bezeichnungen beg innen ſich einzubürgern. Vgl. 3. B. Plechers 
Schrift „Pädagogik der Tat“ (1910). 
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2. Triebe und 3. Willkürhandlungen, aus denen automatiſche Hand⸗ 
lungen, Gewohnheiten und Fertigkeiten, entſtehen können. Auch die 
Reflexe, ſo weit ſie beeinflußt werden können, müſſen prinzipiell in 
das Gebiet der pädagogiſchen Theorie und Praxis aufgenommen werden, 
was die Pädagogen, ſo viel mir bekannt iſt, bis jetzt überſehen haben. 
Es ſei hier nur auf die Reflexreaktionen bei Entleerungen des Darms, 
der Blaſe, beim Huſten, Gähnen, beim Grimaſſenſchneiden, beim Atmen, 
Sprechen, Singen, Turnen, bei der Aufmerkſamkeit der normalen und 
insbeſondere der abnormen Kinder hingewieſen. Eine eingehende Be⸗ 

rückfichtigung müſſen die Reflexe in der Heilpädagogik erfahren. | 

3. Die Anlagen zu den Reaktionen und 

4. Die Wechſelbeziehungen oder Korrelationen der Reak⸗ 
tionen und ihrer Anlagen. (Näheres in dem Kapitel: Begabung und 
Beurteilung in der Exp. Didaktik S. 597 bis 655). 

5. Die Vererbung der Anlagen. 

6. Die Differenzierung (Verzweigung) der Reaktionen und 
ihrer Anlagen. (Näheres in der Exp. Didaktik S. 127 bis 167.) 

Die Punkte 2 bis 6 beziehen ſich auf das Vererbte und Angeborene 
der Perſon, auf den Kern der Perſönlichkeit, auf die individualen 
Bedingungen der Reaktionen. Mit ihnen beſchäftigt ſich der Teil der 
Pädagogik der Tat, den wir Individualpädagogik nennen. 

7. Die Lebens gemeinde des Zöglings mit den Urſachen und 
Wirkungen der Reaktionen. Die Lebens gemeinde hat eine naturale 
Seite (Boden, Waſſer, Luft mit Licht und Wärme, Pflanzen und Tiere), 
das Naturleben, und eine ſoziale Seite, das Menſchenleben in Gegen⸗ 
wart und Vergangenheit. Den Teil der Pädagogik der Tat, der ſich 
mit der naturalen Umwelt des Zöglings beſchäftigt, nennen wir Natural⸗ 
pädagogik und jenen, der ſich mit der ſozialen Seite der Lebensge⸗ 
meinde abzugeben hat, heißen wir Sozialpädagogik. Die naturalen 
Bedingungen der Reaktionen haben bis jetzt in den pädagogiſchen 
Syſtemen keine grundſätzliche Behandlung und Verwertung gefunden, 
weil man zu wenig über ſie kannte. Erſt die biologiſchen Wiſſenſchaften 
unferer Zeit und Forſchungen der experimentellen Pädagogik haben Tat⸗ 
ſachen feſtgeſtellt, die naturale Faktoren der Erziehung und des Unter⸗ 
richts find. So die Jahresperioden des Wachstums, die Tages⸗ und 
Jahres ſchwankungen der phyſiſchen und pſychiſchen Energie, die von 
Wärme, Licht u. dgl. abhängig find. (Näheres in der Exp. Did. S. 168 ff.) 

8. Die Entwicklung der Reaktionen und ihrer Anlagen. Hier⸗ 
bei iſt zu achten auf die Beſchaf fenheit: der Anlagen, der Reize (Ein⸗ 
drücke), der Schwankungen, der Differenzierungen und Korrelationen. 

9. Die Reaktionsreize. Wir unterſcheiden: 1. individuale 
(Entwicklungsreize, Wachstumsreize in den Organen), 2. naturale (von 
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Bodengepräge, Waſſer, Luft, Licht, Wärme, von Pflanzen und Tier⸗ 
welt), 3. ſoziale Eindrücke a) der Gegenwart (aus Familie, Kamerad⸗ 
ſchaft, Schule, aus religiöſen politiſchen und andern Gemeinſchaften), 
b) der Vergangenheit, vermittelt durch die der Gegenwart. 

10. Die Schwankungen der Reaktionen. Wir unterſcheiden: 

1. individual bedingte, die auf Raſſen, Familien- und perſön⸗ 
lichen Anlagen beruhen; 

2. natural bedingte, die Wetter und Klima, tägliche und jährliche 
Wellenbewegungen in den Wärme⸗, Licht⸗ u. dgl. Veränderungen zur 
Vorausſetzung haben; 

3. ſozial bedingte, die in Sitten, Gebräuchen, Gewohnheiten uſw. 
ihre Urſache haben. | | 

Schon dieſe kurze Uberſicht über die natürliche Entwicklung 
des Zöglings, gegründet auf den biologiſchen Grundbegriff der Reaktion 
und das pädagogiſche Grundprinzip der Handlung oder Tat, dürfte 
erkennen laſſen, daß unſer Prinzip ſich fruchtbar erweiſt. Nach Goethe 
iſt aber das, was fruchtbar iſt, auch wahr. Die weitere Verfolgung 
der Geſichtspunkte unſerer Überſicht gewährt einen tiefen Einblick in 
die biologiſchen Faktoren der Entwicklung und ihre verwickelten Wechſel⸗ 
beziehungen. Die viel verſchlungenen Bedingungen der Entwicklung 
bilden aber die natürliche Grundlage der Erziehung; denn eine ver⸗ 
nünftige Erziehung, einſchließlich Unterricht, kann 
nur normativ geleitete Entwicklung ſein. Erziehung iſt 
für uns normierte Entwicklungsleitung, Entwicklungskultur. Ent⸗ 
wicklung iſt hier Entwicklung der Reaktionen, der Tätigkeiten, und ihrer 
Organe. Der Inbegriff der Reaktionen umfaßt das Leben. Die 
Pädagogik der Tat iſt daher die Pädagogik des Lebens. Die natür⸗ 
lichen Reaktionen des Zöglings in der Lebensgemeinde bilden die 
naturgemäßen, biologiſchen Grundlagen der Erziehung, und die Normen 
ſtellen die kulturgemäßen, philoſophiſchen Richtlinien derſelben dar. 
Zu beachten ift, daß auch die Hygiene Normen aufſtellt und Biologie 
und Philoſophie nicht ſcharf getrennt werden können. 

So haben wir auf einzelne fundamentale Tatſachen hingewieſen, 
die in den Syſtemen der Pädagogik bislang nur unvollkommen oder 
gar nicht berückſichtigt werden konnten. 

Dieſe Ausführungen dürften ſchon genügen, um die Forderung 
zu rechtfertigen: die Pädagogik kann und muß auf die Geſamtheit 
der biologiſchen und ſoziologiſchen Wiſſenſchaften gegründet werden, 
und die Erziehung hat den Zögling als Glied ſeiner Lebensgemeinde, 
in der Natur⸗ und Menſchenleben in einheitlicher Wechſelwirkung ſtehen, 
aufzufaſſen und zu behandeln. Eine Überſicht und zugleich einen tiefen 
Einblick in die biologiſchen und ſoziologiſchen Faktoren der Erziehung 
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einerſeits und in ihre Einwirkungen auf Körper und Seele anderer⸗ 


ſeits bietet nachſtehende Tabelle. 


2. Der Zögling als Einzelweſen und als Glied ſeiner 
Lebensgemeinſchaft. 


A. 

Die innern und äußern Reize (der Einbruch, bie 
biologiſchen und ſoziologiſchen Ur ſachen der 
entwicklung, bilden die Bedingungen oder 
Faktoren ber Erziehung. 


B. 

Die körperlichen und geiſtigen Rückwirkungen 
auf die Reize (der Ausbruch, die körperlichen 
und geiſtigen Wirkungen der biologiſchen und 
ſoziologiſchen Urſachen, bebingen den Verlauf 
und die Ergebniſſe der Erziehung. 


— .;. ———.— 


I. Inbivib nale Faktoren (ererbte Anlagen, 
Triebe uff. ). 


1. Eltern (Alkoholismus, Tuberkuloſe, Syphilis, 
erſchöpfung, Geiſteskrankheiten, erbrechen, große 
Altersunterſchiede uff.). 

2. Geſchwiſter (Zahl, Alter, Krankheiten uff.) 

8. Vorfahren in der geraben und in der Seiten, 
linie (vgl, 1 außerdem: Volksſtamm). 

4. Inzucht (vgl. 1). 


II. Naturale Faktoren F 
Neigungen, Borſtellungen uf 
5. Geburt (verfrüht, verfpätet, a operative 
Gingrifte, Ereigniſſe während der Schwanger⸗ 
ſchaft uff. ). 
6. Wohnung und Wohnort (Boden, Waſſer, Luft, 
Licht, Wärme in der Lanbſchaft, dem Ort, dem 
Stadtteil uff. ). 
7. Ernährung und Kleidung (Alkohol, Nohn 
[Opium], anders Fehler). 
. Schlafverhaltniſſe (Schlaftiefe, Ort, «Dauer, 
Zeit, «Raum, ⸗Genoſſen 
. Spiel und erholung art, Zeit, Dauer, er⸗ 
werbstätigkeit, Nebenunterricht). 
10. Unfälle, Krankheiten. 


III. Soziale Faktoren (erworbene Neigungen, 
en uff.) . 


11. Familienleben (Beruf der Eltern, Er ziehungs⸗ 
weiſe, Reifen, Ausflüge, Verkehr, Todesfälle, 
Branb und dgl. 

12. Schul⸗ und Sy chaft. 

18. Straßenleben (Wohnungswechſel). 

14. Neligidfe und politiſche Gemeinſchaften. 

18. Unterricht und Schule (Anforderungen, beſondere 
Maßnahmen und Wirkungen uff.). 


I. Abſtammungs⸗ und Anpaſſungsmerk⸗ 
male bes Körpers. 


. Inſolge von Krankheiten, Unfällen u. dgl. 
e 
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5 (Index). 

„Abnormitäten Schädel, Geſicht, 5 Zähne, 
Geſchlechtsorgane [Arzt!] Temperatur, Blut⸗ 
35 uff.). 


. Abflammungs und Anpaſſungsmerk⸗ 
male der Beobachtung. 


7. Geſicht, Sehſchärfe (Farben⸗, Licht⸗, Bewegungs⸗ 
un 


finn uff.). 

8. Gehör (dörſchärfe, Töne, Beräufge). 

9. Taſtſiun (Druck⸗, Gewicht⸗, Temperatur-, 
Schmerzempfindlichkeit (Größe, Dberflägenbes 
ſchaffenheit, Lage⸗ und Bewegungsfinn). 

10. Geruch und Geſchmack. 

11. Aufmerkſamkeit. 


III. Abſtammungs⸗ und Anpaſſungs merk. 
male der geiſtigen Verarbeitung. 


16. Urteil und Schluß (Orientierung in Naum und 
Zeit, Urteile über Dinge des alltäglichen Lebens 
und des Schulwiſſens a 

17. ere Träum 

18. Sug 

19. Gefühle und 3 (bezw. Mitmenſch, Tiere, 
Pflanzen, äſthetiſche, a religiöfe Gefühle). 

20. Beſonbere Neigungen und Eigenſchaften ber 
Triebe (Willensrichtungen, Beſchäftigungen, 
Spiele, Orbnungsſinn, Aus dauer uff.) . 


IV. Abſtammungs⸗ und Anpaſſungsmerk⸗ 
male der Darſtellung. 


21. Unwillkürliche Bewegungen (Reflexe, Krämpfe, 
Lähmungen). 

22. Gehenlernen, Gang, Geſchicklichkeiten, Klettern, 
Springen, Schwimmen, Links händigkeit uff. 

28. Ausbrucksfähigkeit (Reaktionszeit und sweife; 

Laut- und Schriftſprache; 

Sprechenlernen, Wort: 
ſchaz, Schrift, Nitbewegungen, dramatiſche, 
körperliche, zeichneriſche Darſtellung uſl.). 

24. Führung Inder Geil, Re A genſchaften und Tem⸗ 
perament in e, Kamerabſchaft, Klafien- 
gemeinſchaft u 
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Die Erforſchung der Beziehungen zwiſchen A und B bietet die 
Grundlage eines Arbeitsplanes für die Pädagogik und erfordert 
ſyſtematiſche, ſtatiſtiſche und experimentelle Beobachtungen. Die Aus⸗ 
führung des Plans kann ſowohl der geiſtigen als auch der körperlichen 
Erziehung eine allſeitige und tragfähige Grundlage geben und im 
einzelnen zu fruchtbaren Ergebniſſen führen. 

Die Tabelle ſoll zugleich zur Anfertigung eines 
Perſonalbogens oder einer Individualitätenliſte 
dienen, indem man die Geſichtspunkte unter A auf der linken Seite 
der Lifte von oben nach unten und die unter B am oberen Rande 

des Bogens von links nach rechts anordnet. 


3. Die normativ geleitete Entwicklung: die Erziehung im 
engern Sinne. 

Die Leitung der Entwicklung des Zöglings geſchieht durch Pflege, 
durch Führung und durch Unterricht mit ſteter Rückſicht auf 

1. die Normen der Hygiene, 

2. die Normen der Logik (Erkenntnislehre), 

3. die Normen der Ethik, 

4. die Normen der Athetik, 

5. die Normen der Religion. 

Dieſe 5 Arten von Normen überdecken ſich teilweiſe, haben ge⸗ 
meinſame Elemente und können und ſollen in eine harmoniſche Über⸗ 
einſtimmung gebracht werden, auch in ihren Wirkungen im Zögling. 
Es erſcheint uns als eine Einſeitigkeit und eine Beeinträchtigung der 
intellektuellen, äſthetiſchen und religiöfen Seite des Bewußtſeins, wenn 
man die ethiſche Seite, die Sittlichkeit oder den ſittlichen Charakter 
als das Endziel der Erziehung aufſtellt. Wir faſſen die Religion 
kinderpſychologiſch, pſychologiſch und hiſtoriſch⸗genetiſch auf; dann er⸗ 
ſcheint fie uns als ein Komplex pfychiſcher Tatſachen, der Lebens⸗ 
ſchickſale, Wiſſenſchaft, Kunſt und Sittlichkeit als Nährboden beſitzt, 
und auf dieſen Boden ſelbſt wieder zurückwirkt. Religion iſt dann die 
edle und zarte Blume des Geſamtbewußtſeins, die ihr vielverzweigtes 
Wurzelſyſtem nach allen Seiten und in die größten Tiefen des Be⸗ 
wußtfeins ſenkt und dieſes ſelbſt in allen feinen Teilen und Funktionen 
beeinflußt. Die Lebenserfahrungen, Wiſſenſchaft, Kunſt und Gittlid- 
keit zeigen überall Widerſprüche, Irrtümer, Mängel, Schranken. Die 
Seele ſtrebt über die unvollkommene Wirklichkeit hinaus, ſucht Aus⸗ 
gleich, Ruhe, Frieden. Unter Religion verſtehen wir nun eine Ver⸗ 
faſſung des Geſamtbewußtſeins, die dieſem höheren Streben genügt, 
die ein ideales Leben ſchafft, das den Bedürfniſſen des menſchlichen 
Gemütes vollkommen entſpricht. Religion in dieſem Sinne kann und 
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ſoll jene harmoniſche Einheit zwiſchen den oben verzeichneten Normen 
ſchaffen; Religion in dieſem Sinne kann und ſoll auch Endziel der 
Erziehung ſein. Eine Forderung, die ich 1892 in meinen vergriffenen 
„Pſychologiſchen Grundlagen des erziehenden Unterrichts uſw. „(Kon⸗ 
kordia in Bühl S. 73 ff.) näher begründet habe. 

Das pädagogiſche Grundprinzip umſchließt eine Reihe von Teil⸗ 
prinzipien, denen wir uns nun zuwenden. Sie geben wertvolle Richt⸗ 
linien für eine natur⸗ und kulturgemäße Schulreform, für den Ausbau 
der Tatſchule und ſind S. 80 ff. in ihrem Zuſammenhange angegeben. 


III. Prinzipien der Tatſchule. 
1. Das ſoziale und ethiſche Prinzip. 
a) Weſen und Bedeutung. 

Wir haben in unſeren Ausführungen im Gegenſatz zu Schopen⸗ 
hauer und einzelnen Schulmännern bereits vorausgeſetzt, daß der 
Unterricht erziehen könne und ſich in den Dienſt der Erziehung ſtellen 
müſſe; im Verlaufe unſerer Unterſuchungen hat ſich ergeben, daß wir 
recht haben. Das Endziel der Erziehung muß der Leitſtern des 
Unterrichts fein, nach dem wir uns bei der Aufitellung von Lehr⸗ 
plänen und bei jeder Maßnahme in der Unterrichtspraxis zu richten 
haben. Es iſt wichtig, zu erkennen, daß von der Art und Weiſe, wie 
der Inhalt, die Klarheit, die Lebendigkeit und die Kraftfülle der 
dee der Erziehung im Bewußtſein des Schulmannes ſich geſtalten, 
die Auswahl, Anordnung und Verteilung des Stoffs, das Lehrverfahren, 
die Einheitlichkeit des Unterrichts, alle Maßnahmen der Schulpraxis 
bedingt und der alles durchdringende und bedingende Unterrichtsgeiſt 
und der Erfolg des Unterrichts in hohem Maße abhängig ſind. Wenn 
aber, was man immer mehr einzuſehen beginnt, durch oberflächliche 
Neuerungs⸗ und Modeſucht, durch belletriſtiſche Pädagogik, durch heil⸗ 
loſe Zerſplitterung, durch leichtfertigen Dilettantismus eine Verwilderung 
auf pädagogiſchem Gebiete einzureißen droht, ſo hat dies ſeinen Grund 
darin, daß es an tiefen Grundlagen und weittragenden Ideen fehlt, 
daß es an philoſophiſcher Beſinnung und ſyſtematiſchem Denken ge⸗ 
bricht. Wir find alſo gezwungen, einige Grundzüge der Idee der Er⸗ 
ziehung zu zeichnen. | 

Der Zweck der Erziehung iſt abhängig von dem Zwedke, den 
wir unſerem Daſein, dem Menſchenleben geben. Die Wertlehre, die 
Frage nach dem Zwecke unſeres Daſeins, nach dem höchſten Gut, 
dem unbedingten Wert, iſt eines der ſchwierigſten Probleme der 

Philoſophie, und die Idee vom Zwecke der Erziehung und des Unter⸗ 
richts, die das Tun und Laſſen des einzelnen Lehrers mehr oder 
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weniger bewußt und deutlich leitet, iſt die Konzentration feiner Lebens⸗ 
erfahrungen und feiner geſamten Bildung, insbeſondere feiner philo⸗ 
ſophiſchen und religiöſen Bildung. 

Der Zweck des Menſchenlebens iſt zunächſt eine Frage der Ethik und, 
inſofern die Religion die Sittlichkeit fördern will, auch eine religiöſe Frage. 

Wie entſteht nun das ſittliche Intereſſe, das ſittliche Bewußtſein? 
Wir antworten: Aus den Wurzeln der ſozialen Triebe im Nährboden 
des Gemeinſchaftslebens. Die Kinderpſychologie kann hierüber 
bereits 1 geben (vgl. die Triebe und Spiele in der Exp. Did. 
S. 230). 

Das Gemeinſchaftsleben, die Einflüſſe der ſozialen Verbände, 
der „Geiſt“ der Familie, der Kameradſchaft, der Klaſſe, der ſozialen 
Umwelt, bilden die erſte Grundlage der ſittlichen Bildung — ein 
Umſtand, dem Familien-, Schul⸗ und Staatspädagogik mehr Rechnung 
zu tragen haben. Im Leben der Gemeinſchaft lernt das Kind, daß 
ſeine Handlungen nicht bloß durch die Geſetze der Natur, ſondern 
auch durch den Willen und die Autorität der Gemeinſchaft beſchränkt 
ſind, und je tiefer das ſoziale Leben in das Leben des einzelnen ein⸗ 
greift, um ſo deutlicher wird ihm bewußt, daß er Glied eines Ganzen 
iſt. Die Tatſchule läßt das Leben in die Schule eindringen und 
damit auch ſoziales Leben; ſie geſtaltet die Klaſſe als ſoziale Gemein⸗ 
ſchaft, als Spiel⸗ und Arbeitsgemeinſchaft. Das Kind wird im Ge⸗ 
meinſchaftsleben der Familie, der Kameradſchaft, der als „Schul⸗ 
ſtaat“ organiſierten Schule, der Gemeinde veranlaßt, ſeine ſozialen 
Triebe zu betätigen und ſeine egoiſtiſchen Triebe zu beſchränken; 
neben dem natürlichen Triebwillen wird der Wille der Geſamtheit, 
der ſittliche Wille in ihm lebendig. Das Kind lernt ſeinen primären 
Eigenwillen mit dem ſekundären Geſamtwillen vergleichen, den 
natürlichen Willen durch den ſittlichen Willen beurteilen und korrigieren; 
es lernt ſchließlich den Triebwillen dem Verſtandes⸗ und Vernunft⸗ 
willen unterordnen. Der Geſamtwille wird allmählich zu einem Be⸗ 
ſtandteil ſeines Bewußtſeins. So wenig es möglich iſt, ohne Bewußt⸗ 
fein zu leben, fo wenig iſt es möglich, der Selbſtbeurteilung durch den 
Geſamtwillen, der ſittlichen Selbſtwertung ſich zu entziehen. Das 
Gebot des Geſamtwillens wird im Bewußtſein zum Gewiſſen, zum 
ſittlichen Imperativ: Gewiſſe Handlungen werden als richtig erkannt 
und als Vorſchriften oder Normen gutgeheißen, andere werden miß⸗ 
billigt und verworfen. Das Sittengeſetz gelangt auf dieſe Weiſe, 
durch entſprechenden ethiſchen Unterricht unterſtützt, zur Entfaltung; 
d. h. das Bewußtſein bildet ſich allmählich ſelbſt ſeinen ſittlichen Ge⸗ 
ſetzgeber und Richter aus. Jede böſe Tat, jede böſe Geſinnung, jede 
Unterlaſſung des Guten iſt eine Verletzung des Sittengeſetzes und 
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führt eine Selbſtverurteilung, eine Verminderung des perſönlichen 
Wertes herbei. Und kein anderer Wert irgend welcher Art: Reich⸗ 
tum, Ehre, Genuß uſw. iſt imſtande, die Selbſtentwertung aus zu⸗ 
gleichen. Das höchſte Gut von unbedingtem Werte iſt alſo der gute 
Wille, die ſittliche Tat. Während Kant und auch Herbart den 
individualen Standpunkt einnehmen und den Urſprung des ſittlichen 
Wollens im Erkenntnisvermögen des einzelnen ſuchen, nimmt die 
neuere Forſchung, wie wir eben in kurzen Zügen zeigten, den ſchon 
von Peſtalozzi vertretenen ſozialen Standpunkt ein und zeigt, daß 
nur das Gemeinſchaftsleben den Menſchen ſittlich mache. Die Natur 
hat den Menſchen intelligent gemacht, das ſoziale Leben macht ihn 
ſittlich; das iſt eine Wahrheit, aus der Erziehung und Unterricht die 
außerordentlich wichtigen Konſequenzen für Theorie und Praxis noch 
nicht gezogen haben, aber nunmehr ziehen müſſen. 

Die impulfive und ſchöpferiſche, die „ſonthetiſche“ und geſetz⸗ 
gebende Kraft des Bewußtſeins, die Peſtalozzi i im Gegenſatz zu Herbart 
betont hat, ſtrebt nicht bloß nach einer Zuſammenfaſſung und Ein⸗ 
heit im Gebiete der Vorſtellungen und Begriffe, nicht bloß nach 
logiſchen Normen als Vorſchriften des Denkens; dasſelbe Einheits⸗ 
beſtreben des Bewußtſeins faßt auch die beſtimmten Einzelwollungen 
und in letzter Linie alle denkbaren Wollungen in ſittliche Normen 
als Vorſchriften des Wollens zuſammen. Es treibt über die neben⸗ 
einanderſtehenden „praktiſchen Ideen” Herbarts hinaus zur Einheit, 
zum höchſten Gut, dem guten Willen, dem oberſten Sittengeſetz, das 
Kant folgendermaßen formulierte: „Handle ſo, daß die Maximen 
Deines Willens jederzeit als Prinzip einer allgemeinen Geſetzgebung 
gelten können“ und das Jeſus in anſchaulich einfacher Weiſe in die 
Worte gekleidet hat: Was Ihr wollt, das Euch die Leute tun, das 
tut auch ihnen! Da eine vollkommene Sittlichkeit alle Wollungen, 
alle menſchlichen Zwecke umfaſſen kann, ſo können wir mit Lipps die 
ethiſche Regel ausſprechen: Wolle alles, was du wollen kannft, habe 
alle möglichen menſchlichen Zwecke; ſtifte aber zwiſchen dieſen Zwecken 
eine ſtichhaltige für alle Fälle und alle Menſchen gültige Ordnung! 
Wir fügen gleich hinzu: Es iſt aber verwerflich, wenn man alle Lehr⸗ 
ſtoffe zu ethiſieren, alle auf die Sittlichkeit zu konzentrieren ſucht. 
| Wer einen guten Willen hat, nach dem Sittengeſetz handelt, handelt 
immer formal ſittlich; wenn aber der Abſicht auch der Erfolg entſpricht, 
das Wohl des Nebenmenſchen oder der Gemeinſchaft erhalten oder ge⸗ 
ſteigert wird, ſo iſt die Handlung auch material ſittlich. Die Geſchichte 
zeigt, daß das Gemeinſchaftsleben, das Leben des ſittlichen Geiſtes der 
Nationen und der Menſchheit fortſchreitet; daher iſt auch die Materie 
des ſittlichen Wollens, der Inhalt des Sittengeſetzes in Veränderung 
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und Fortſchritt begriffen; aber die Urſache des ſittlichen Wollens, die 
Verpflichtung, ebenſo die Form des Sittengeſetzes bleiben. Allſeitige, 
vollkommene Erfüllung des Sittengeſetzes, das reine Menſchentum, 
oder religiös ausgedrückt, das „Reich Gottes auf Erden“, iſt das 
Ziel, dem jeder Menſch, jede Nation, die ganze Menſchheit ent⸗ 
gegenſtreben ſoll. 

Vorſtehende Andeutungen über die Entwicklung des fittlihen Be⸗ 
wußtſeins laſſen wohl zur Genüge erkennen: So wenig die Aus» 
bildung des Weltbildes im Bewußtſein des Schülers 
nach der Verſtandesſeite des Seins, dem Reiche der 
Urſachen und Wirkungen, planlos erfolgen darf, 
ſondern eine den Entwicklungsſtufen des Bewußt⸗ 
ſeins entſprechende Auswahl und Anordnung von 
Stoffen zu treffen iſt, ebenſowenig darf der Unter⸗ 
richt die Ausbildung des Weltbildes nach der Willens⸗ 
ſeite des Sollens, dem Reiche der Zwecke und Ideen, 
die Auswahl, Anordnung und Verteilung des ſozial⸗ 
ſittlichen Lehrſtoffs, dem blinden Zufall überlaffen. 
Es iſt vielmehr eine natur- und eine kulturgemäße Auswahl, An⸗ 
ordnung und Verteilung des ethischen Stoffes nötig, der alle Ver⸗ 
pflichtungs arten in den verſchiedenen menſchlichen Gemeinſchaften 
berückſichtigen muß. Auch hier gilt es, fundamentale Stoffe aus- 
zuwählen und Aſſimilationsſyſtem zu begründen. Es ift die Ein⸗ 
ſicht zu vermitteln, daß es in der Regel nicht bloß klug oder nütz⸗ 
lich iſt, ſittlich zu leben, ſondern daß die Sittlichkeit von der Ver⸗ 
nunft als höchſter Wert, als höchſtes Gut gefordert werde. Kurz: 
neben dem Religionsunterricht ſind planmäßige, den Forderungen 
der Kinderpſychologie entſprechende ethiſche Belehrungen nötig, die von 
den eigenen Erfahrungen und leichten Selbſtbeobachtungen 
des Kindes ausgehen, nur natürliche, rein menſchliche Grundlagen haben 
und die ſozialen Lebenserſcheinungen als Stoff benutzen. Der heutige 
Religionsunterricht, der von Anfang an als Konfeſſionsunterricht auf- 
tritt, geſtattet, wie wir ſpäter ſehen werden, leider gar nicht, die Ent⸗ 
wicklung des ſozialen und ſittlichen Bewußtſeins des Kindes natur⸗ 
gemäß d. h. kinderpſychologiſch angemeſſen zu geſtalten, und er reicht 
nicht aus, fie Rulturgemäß, d. h. die heutigen Lebensverhältniſſe durch⸗ 
dringend, in genügender Weiſe zu fördern. Die religiöſe und die 
natuͤrlich⸗menſchliche Sittenlehre haben verſchiedene Grundlagen. Jene 
iſt göttlich, dieſe natürlich begründet. Das Sittengeſetz muß beſtehen 
bleiben, wenn auch der Glaube an eine jenſeitige Welt nicht mehr feſt⸗ 
gehalten wird. Das Sittengeſetz muß alſo auf beide Arten, die keines⸗ 
wegs im Widerſpruche ſtehen, begründet werden. Es wirkt aber in 
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der Erziehungs⸗ und Unterrichtslehre verwirrend, wenn man von einer 
yreligiös⸗ſittlichen oder einer „fſittlich⸗religiöſen“ Erziehung ſpricht. 
Die Erziehung muß ſittlich und religiös fein. (Vgl. v. Sallwürk, 
Divinität und Moralität in der Erziehung. Langenſalza 1900). Bei 
Beſprechung des Religionsunterrichts kommen wir auf dieſe Angelegen- 
heit zurück. Die dargelegten Konſequenzen der Entwicklung des 
ſittlichen Bewußtſeins des Kindes ſind auch bei der Geſtaltung der 
neueſten Lehrpläne leider gar nicht berückſichtigt worden. Der Berliner 
Grundlehrplan z. B. nimmt bei der Stoffauswahl für den Anſchauungs⸗ 
unterricht des 1.—3. Schuljahrs (S. 25) auf das Gemeinſchaftsleben 
der Klaſſe, der Spielkameradſchaft, der Familie und der Gemeinde 
leider keine Rückſicht. Der Anſchauungsunterricht des Grundlehrplans 
iſt vor allem in den Dienſt des Sprachunterrichts geſtellt und hat „den 
ſpäteren Unterricht in der Weltkunde vorzubereiten“ (S. 47). Er zeigt 
daher nicht, wie wir es eben begründet haben, neben der naturkund⸗ 
lichen eine deutlich ausgeſprochene ethiſche Seite und noch viel weniger 
eine zielbewußte Auswahl, Anordnung und Verteilung eines ethiſchen 
Lehrſtoffs. Das Gleiche gilt von den andern Schuljahren. Ja, alle 
Lehrpläne der Volks⸗ und höheren Schulen weiſen noch große Mängel 
darin auf, daß ſie für keinen kinderpſychologiſchen und planmäßigen 
ſozialen und ethiſchen Unterricht ſorgen. Im Chaos der Reform⸗ 
beſtrebungen taucht auch dieſe Frage als „Sozialpädagogik“, „Bürger⸗ 
kunde“, „politiſche Erziehung“ und „ſtaatsbürgerliche Erziehung“ auf. 
Leider überfieht man aber in der Regel, erſtens, daß es neben der Sozial⸗ 
pädagogik eine gleichwertige Natural- und Individualpädagogik gibt, 
zweitens, daß die ſoziale, politiſche oder ſtaatsbürgerliche Bildung 
aus den ſozialen Trieben des Kindes und ſeinem ſozialen Leben 
und Treiben innerhalb des Verbandes der Familie und Kamerad⸗ 
ſchaft, der Schule und Gemeinde herauswachſen müſſe, drittens, 
daß es alſo von zweifelhaftem Erfolge ſei, wenn man dem überlieferten 
Lehrſtoffkonglomerat ein weiteres Stück als neuen Lehrgegenſtand an⸗ 
klebt. Das Verſtändnis für Staat und Volhswirtſchaft muß aus der 
Einſicht in die geſetzliche Ordnung, und den Haushalt der Familie, 
der Schule und Heimatgemeinde hervorwachſen, wie wir 1896 in den 
„Schülerheften für den verknüpften Sad) und Sprachunterricht“ der 
untern Schuljahre, in der Kritik des heimatkundlichen Sachunterrichts 
im „Führer durch den Rechtſchreibunterricht“ und dem durch den 
„Rechenunterricht der Unterſtufe“ gezeigt haben. Und der ſoziale 
Unterricht kann und muß ſchon in den erſten Schultagen beginnen, wie 
unſer „Führer durch das erſte Schuljahr“ es zur Durchführung bringt. 

Für die ſoziale und ethiſche Bildung iſt es von großer Bedeutung 
daß man, wie wir 1903 in der Experimentellen Didaktik ausgeführt 
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haben, die Schulklaſſe als „Arbeitsgemeinſchaft“ auffaſſe, organifiere 
und behandle. Der Ausdruck Arbeits gemeinſchaft iſt ſeitdem in 
alle Gebiete der pädagogiſchen Literatur eingedrungen ). Es muß aber 
auch hier wieder betont werden: Der Kulturſtaat beruht im Gegenſatz 
zum Polizeiſtaat auf der Kultur und ſorgt für die Kultur. Kultur iſt 
Veredelung, eine Selbſt⸗ und Fremderziehung, die jede Perſon und 
jeder Stand an ſeinem Platze ausführen kann und ſoll. Politik ſoll 
Pädagogik werden. Aber auch dieſe Erziehung durch und für die Ge⸗ 
ſellſchaft der Erwachſenen ſoll nur Hilfe zur Selbſthilfe ſein. Fremd⸗ 
erziehung iſt ohne guten Willen, ohne Selbſterziehung des zu Vervoll⸗ 
kommnenden nicht möglich. Fremd- und Selbſterziehung ſetzen aber 
Fremd- und Selbſtbeobachtung voraus. All dies gilt nun auch von 
dem Schulſtaat und der Klaſſengemeinde, d. h. in letzter Linie: die 
Schüler müſſen angeleitet werden ſozial zu beobachten, zu verarbeiten 
und darzuſtellen. Darſtellen bedeutet hier: ſich als Glied der Klaſſe, 
einer organifierten Gemeinde verhalten, betragen, führen (vgl. den 
Lehrplan; Naruſi S. 25). Staats bürgerlicher Unterricht ohne ſoziales 
Beobachten und Darſtellen iſt fruchtloſer Schulballaſt, eine Vermehrung 
des didaktiſchen Materialismus. 


b) Die Klaſſengemeinde. 


Der allgemeine Wille der Familiengemeinſchaft, der Schule, der 
religiöfen, politiſchen und nationalen Gemeinſchaft wird mehr oder 
weniger zu einem Teile des Selbſtbewußtſeins, weil das Selbſtbewußt⸗ 
ſein unter der Leitung des allgemeinen oder Geſamtwillens ſich ent⸗ 
wickelt. Der Vater und der Lehrer, die Repräſentanten der Familie 
und der Schule, können nach freier, affektloſer Überlegung in die Ver⸗ 
urſachung des Wollens des Zöglings eingreifen und dadurch den Willen 
desſelben leiten: durch Begenmotive und Beſeitigung von Motiven, durch 
Vermeidung von Affekten, durch Zurückhaltung der Affektsäußerungen, 
durch ſuggeſtiv wirkende Zumutungen und Erweckung von Begierden 
und Wünſchen, die in erreichbaren Grenzen liegen, durch Ermutigung 
und Abwendung des Blicks von mißglückten Handlungen und durch 
Hinlenkung auf die zu vollbringenden zukünftigen Taten. Alle dieſe 
Maßnahmen begegnen aber der brutalen Gewalt primärer Triebe; ſoll 
alſo das ſittliche Handeln feſt begründet werden, ſo iſt eine zweite 
motoriſche Macht, die der ſekundären Triebe, zu ſchaffen, die 
wir als Gewohnheiten bereits kennen gelernt haben: Eine durch 
Übung beſchleunigte und verbeſſerte Reaktion wird zu einer Reaktion, 


1) Das folgende Kapitel ift wörtlich der erſten Auflage der Erperimentellen 
Didaktik entnommen. Im allgemeinen Teil der 3. Auflage konnte es Raums 
mangels wegen nicht berückſichtigt werden. 
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die zu gewiſſen Zeiten und an beſtimmten Orten regelmäßig wieder⸗ 
kehrt. Die Gewohnheiten haben eine große pädagogiſche Bedeutung, 
da fie mit den Trieben die Grundlagen des Charakters bilden. Moraliſche 
Gewöhnungen, die dem Erwachſenen leicht fallen, bereiten dem Kinde 
noch einen ſchweren Kampf. Sollen Kinder gewöhnt werden, morgens 
früher aufzuſtehen, oder ſollen ſie irgend eine andere Gewohnheit an⸗ 
nehmen, ſo bilden äußerer Zwang, Beiſpiel, Zureden, eigenes Wollen, 
beſtimmt durch erfahrene Freude oder Schmerz und moraliſche Über- 
zeugung wichtige Hilfsmittel im Anfangsſtadium der Einübung. 

Die Schule ſcheint nun der Familie gegenüber arm an Gelegen⸗ 
heit zu ſittlichen Erlebniſſen, ſittlichen Taten und sittlicher Ge⸗ 
wöhnung. Dieſe Anſicht ändert ſich mit einem Schlage, ſobald 
man die Schulklaffe als eine Gemeinſchaft, als Klaſſengemeinde auffaßt 
und behandelt, und wir werden zeigen, daß dieſe Auffaſſung auch für 
die Entſcheidung wichtiger pädagogiſcher Fragen der Gegenwart von 
Bedeutung iſt. 

Die Klaſſengemeinde ſtellt zunächſt eine Arbeits gemeinſchaft 
dar; durch vielgeſtaltige Arbeit, an der jedes Glied einen beſtimmten 
Anteil nimmt, ſoll die Gemeinde als Ganzes und jedes Glied derſelben 
in individueller Weiſe das Klaſſenziel erreichen. Unter dem Klaſſenziel 
verſtehen wir aber nicht ein beſtimmtes Quantum von Kenntniſſen und 
Fertigkeiten, ſondern einen beſtimmten durch Funktionen und Korre⸗ 
lation bedingten Fortſchritt in der weiteren Differenzierung des ge⸗ 
ſamten ſenſoriſch⸗motoriſchen Grundprozeſſes und ſeines Apparates. 
Intellektuelle, ſittliche, äſthetiſche und religidſe Betätigung, Gefühle, 
Neigungen und Triebe, Denken, Handeln und Gewöhnen müſſen in 
allen Unterrichtsgegenſtänden, deren Stoffe der Entwicklungsſtufe der 
Schüler und dem ſittlichen Endzweck entſprechend ausgewählt und be⸗ 
handelt werden, eine möglichſt gleichmäßige Förderung erfahren. Die 
Anſchauung, daß das Wollen dem Gedankenkreiſe entſpringe, daß dem 
entſprechend der Unterricht die ſittliche Bildung zum größten Teile in 
ſich ſchließe, der Glaube, daß der Intellekt, der ſo gewaltige Leiſtungen 
auf naturwiſſenſchaftlichem Gebiete aufwies, die Welträtſel zu löſen 
vermöge, die Tatſache, daß die Leiſtungen des Intellekts verhältnis⸗ 
mäßig leicht, Gefühls⸗ und Willensbildung aber äußerſt ſchwer zu 
prüfen ſind, alle dieſe Talſachen wirkten zuſammen, den Intellektua⸗ 
lismus zu erzeugen, an dem unſere Zeit und unſere Schulen kranken. 
Man hat beinahe vergeſſen, daß der einfache Mann des Volkes, der 
durch geſunden Sinn und Lebenserfahrung einen in ſich gefeſtigten 
Charakter erworben hat, der von keiner Bildung ſpricht, aber ſittliche 
Bildung beſitzt, mit den höchſtgeſtellten Perſonen, die ihn an Willen 
weit übertreffen, als ſittliche Perſönlichkeit ſich meſſen kann. 
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weiſen, daß das Wollen einem Artenreichtum von Trieben und Ge⸗ 


fühlen entſpringe, daß dieſe mit den intellektuellen Fähigkeiten in 
unendlicher Mannigfaltigkeit kombiniert erſcheinen, daß alſo Schüler 
mit „glänzender Begabung“ in Bemüts- und Willensgebieten ſchwache 
Seiten aufzuweiſen haben, umgekehrt, „unbegabte Kinder“ immer 
die eine oder andere gute Seite auf dem Gebiete des Gefühlslebens 
und der praktiſchen Tätigkeit beſitzen, die jenen abgeht. Je mannig⸗ 
faltiger die Individualitäten, deſto reicher und ſittlich 
fruchtbarer iſt die Wechſelwirkung zwiſchen den Gliedern 
der Klaſſengemeinde. Eine Scheidung der normalen Kinder nach 
den intellektuellen Fähigkeiten, der ſozialen Stellung ihrer Eltern, 
nach dem Geſchlechte beſchränkt die für das geſamte ſoziale Leben 
ſittlichen Wirkungen der Klaſſengemeinde auf ihre Angehörigen. Je 
mehr der Unterricht alle menſchlichen Fähigkeiten in Bewegung ſetzt, 
um ſo mehr wird Gelegenheit für gegenſeitiges Geben und Nehmen 
geboten, um ſo deutlicher erkennt ein jedes, was ihm fehlt und ein 
anderes beſitzt und umgekehrt. Die Glieder der Klaſſengemeinde 
lernen ſich ſelbſt und die anderen beſſer kennen und bewerten. Stolzer 
Überhebung und niederdrückender Unterſchätzung wird vorgebeugt. 
Die ſittlichen Tugenden der gegenſeitigen Wertſchätzung, welche die 
Grundlagen des Gemeinſinnes find und unglücklicherweiſe unſerm 
ſozialen Leben noch in ſo hohem Maße mangeln, kommen zur Ent⸗ 
wicklung, werden ſchließlich zur Gewohnheit und ſomit zu einer der 
beiden Triebkräfte des Charakters. Das ſoziale Denken, Fühlen 
und Wollen, der Bemeinfinn mit dem Bewußtſein der gegenjeitigen 
Abhängigkeit, Hilfeleiſtung, Achtung, Zuneigung und Zuſammenge⸗ 
hörigkeit ergeben ſich nicht von ſelbſt, wohl aber ſind die Anlagen 
dazu, wie wir wiſſen vorhanden (S. 85 ff.). Obſchon der Gemeinſinn 
die Grundlage für jede politiſche wirtſchaftliche und nationale Gemein⸗ 
ſchaft, für Staat und Kirche, für die Gemeinſchaft der Menſchheit, 
das Gottesreich auf Erden iſt, fehlt es an einer zielbewußt geleiteten 
Entwicklung derſelben; eine ſolche iſt dem Prinzipe des funktionellen 
Reizes und der Differenzierung gemäß nur möglich durch Betätigung, 
durch Übung und Gewöhnung. Der Intellektualismus in Schule und 
Leben erzeugt „Wiſſensbeſtien“ mit jener rohen rückſichtsloſen Kon⸗ 
kurrenz, Mißachtung, Ausbeutung und Verhöhnung moraliſcher Grund⸗ 
ſätze, die uns im ſozialen Leben der Gegenwart fo häufig und kraß 
entgegentreten. Man hat noch nicht prinzipiell begonnen, die Klaſſe 
als Gemeinſchaft aufzufaſſen und ihr Gemeinſchaftsleben für die ſitt⸗ 
liche Bildung planmäßig zu verwerten. Oft noch ſcheiden Lehrer, 
bewußt oder unbewußt, die Schüler in geborene „Herren und Knechte“, 
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beachten dementſprechend eine doppelte Moral, verletzen durch Ober⸗ 
flächlichkeit das ſo früh empfindliche Gerechtigkeitsgefühl, eröffnen durch 
zweifelhafte Rangordnung u. dergl. einen Konkurrenzkampf, der, durch 
egoiſtiſche Motive veranlaßt, ſchon in der Schule allerlei ſittlich ver⸗ 
werfliche Geſinnungen und Handlungen herbeiführt. All dies hemmt 
oder zerſtört das Bewußtſein der Arbeits gemeinſchaft und feine ſitt⸗ 
lichen Wirkungen. Schon das bloße Beieinanderſein, die gemeinſamen 
Erlebniſſe, die durch Spiele, Exkurſionen und Schülerreiſen an Aus⸗ 
dehnung und Tiefe gewinnen, die gemeinſamen Tätigkeiten, das 
Marſchieren, Turnen, Sprechen, Singen verlangen gegenſeitige Rück⸗ 
ſichtnahme und legen den Grund für das Gefühl der Zuſammen⸗ 
gehörigkeit, der Solidarität. Dazu geſellen ſich verſtärkend: gegen⸗ 
ſeitige Unterſtützung und Hilfeleiſtung, ſoweit Gelbftändigkeit 
und Redlichkeit nicht Einbuße erleiden, die Teilnahme an den beſonderen 
Schickſalen der andern, das Gefühl wachſender Kraft bei ſich ſelbſt 
und im Klaſſenbewußtſein; das mehr oder weniger deutliche Bewußt⸗ 
ſein: alle ſind den gleichen Geſetzen unterworfen, alle üben die Ein⸗ 
ſchränkung der eigenen Freiheit im Intereſſe der Gemeinſchaft. Hilfe 
zur Selbſthilfe nimmt der Schüler von ſeinem Mitſchüler leichter an 
als nom Erwachſenen. 

Der Schüler muß vom erſten Schuljahre an immer tiefer in die 
Einſicht eingeführt werden, daß die Klaſſe eine Arbeitsgemeinſchaft 
iſt; er muß ſchließlich zur Erkenntnis kommen, daß dieſe Arbeits⸗ 
gemeinſchaft das höchſte Ziel ihrer Glieder, der leiblichen und geiſtigen 
Vervollkommnung verfolgt, wie die geſamte Menſchheit eine Gemein⸗ 
ſchaft mit gleichem Zwecke darſtellt. Jeder Unfleiß und Leichtſinn, jede 
Unart und Unwahrheit, jede Störung des Unterrichts muß vom Lehrer 
und von den Schülern als eine Schädigung der Arbeitsgemeinſchaft, 
des geiſtigen Fortſchritts der Klaſſe aufgefaßt und als eine gemein- 
ſame Klaſſenangelegenheit behandelt werden. Jeder Schüler muß 
erkennen, daß von ſeinem Verhalten das Gedeihen des Ganzen ab⸗ 
hängig iſt, daß er für Fleiß, Betragen, Leiſtungen und Fortſchritt der 
Gemeinſchaft verantwortlich iſt. Zahlreiche Lehrbeiſpiele enthält unſer 
„Führer durch das erſte Schuljahr.“ Der äußeren Unterwerfung 
folgt dann gewöhnlich die innere freiwillige. An dieſe ſittlich fördernde 
Auffaſſung können, wie wir aus eigener Praxis wiſſen, auch noch 
ältere Schüler gewöhnt werden. Ihr Erfolg iſt aber um ſo größer, 
je früher ſie ſich geltend macht. 

Wenn die Kleinen zur Schule kommen, tritt ihnen eine in dem 
Lehrer verkörperte Gemeinſchaftsordnung entgegen; faßt man die 
Klaſſengemeinſchaft als einen kleinen Staat auf, ſo erſcheint der Lehrer 
als Autokrat und die Regierungsform des Staates als Abſolutismus. 
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Bei genügender Reife der Schüler tritt an ſeine Stelle eine kon⸗ 
ſtitutionelle Regierung; die Ordnung für das Gemeinſchafsleben der 
Klaſſe, die Klaſſenordnung tritt als Verfaſſung, als geſchriebenes 
Geſetz auf und neben dem moraliſchen beginnt ein verfaſſungsmäßiges 
Leben in der Klaſſe. Die Klaſſenwarte, die Ordner, wie die Schüler 
vielleicht benannt werden, auf die der Lehrer gewiſſe Funktionen 
überträgt, werden gewählt; an Stelle der Aufpaſſer treten Vertrauens- 
leute der Gemeinſchaft, die Beamten der Klaſſengemeinde. Um noch 
mehr Übereinſtimmung mit dem politiſchen Gemeinweſen zu erlangen, 
könnte man man ähnlich wie es in den nordamerikaniſchen school- 
city- oder Schulſtadtſyſtem geſchieht, von der Klaſſengemeinde auch 
eine beſondere Kommiſſion, einen Klaſſenrat, wählen laſſen; derſelbe 
hätte Wünſche der Klaſſe über Exkurſionen, Beſuch von Sammlungen, 
Abänderung von Geſetzen uſw. entgegenzunehmen; dieſe wären dem 
Lehrer vorzuſchlagen und von der Klaſſe zu beraten. Auch die 
Klaſſen geſetze über Pflichten, Rechte und Amtsdauer der Beamten 
und des Klaſſenrates uſw. wären mit Hilfe der Klaſſengemeinde zu 
geben. In der ganzen Angelegenheit müſſen wir aber die Worte 
Goethes beherzigen: „Wenn wir die Menſchen nehmen wie ſie ſind, ſo 
machen wir ſie ſchlecht; wenn wir ſie behandeln, als wären ſie, was 
ſie ſein ſollten, ſo bringen wir ſie dahin, wohin ſie zu bringen ſind.“ 
It der Schüler nicht bloß ſich, ſondern auch der Klaſſengemeinde 
verantwortlich für Betragen und Fleiß, für Leiſtungen und Fortſchritt, 
ſo erſcheint auch Belohnung und Beſtrafung in dem neuen Lichte, das 
von der Auffaſſung der Klaſſe als Arbeitsgemeinſchaft ausgeht. Seit 
der erſten Niederſchrift dieſer Ausführungen über die Klaſſe als 
Arbeitsgemeinſchaft 1902 (Exp. Did. 1. Aufl. S. 507 — 512) hat die 
Idee in Theorie und Praxis, wie ſchon erwähnt, Verwertung gefunden. 
Wie nach ihr die ſoziale Erziehung ſchon im erſten Schuljahr durch 
die Schule begonnen werden kann, zeigt unſer „Führer durch das erſte 
Schuljahr.“ 

Daß auch eine Hilfsſchulklaſſe außerhalb des Schulzimmers, 
im Garten, in fruchtbarſter Weiſe als ſoziale Gemeinſchaft ſich betätigen 
kann, zeigte durch einen Verſuch mit 40 Hilfsſchülern eines Groß⸗ 
ſtadtbezirks Johannes Langermann in den Jahren 1904 u. 1905 
(Der Erziehungsſtaat, nach Fichteſchen Grundſätzen in einer Hilfs⸗ 
ſchule durchgeführt von J. Langermann, Berlin 1910). 

Es iſt leicht erſichtlich, daß die Ausführungen Langermanns in 
voller Ubereinſtimmung mit unſern pädagogiſchen Beſtrebungen ſtehen, 
die wir unter dem Stichwort Tatſchule zuſammenfaſſen. 

Es iſt ſicher anzunehmen, daß auf die angegebene Weiſe Intereſſe 
und Verſtändnis für die politiſchen Tätigkeiten und Einrichtungen 
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angebahnt wird, daß die Belehrungen über Wahl, Gemeindeordnung, 
Geſetzgebung, Volksvertretung auf eigene Erlebniſſe, auf wirkliche An⸗ 
ſchauung ſich ſtützen können und daher entſprechenden Erfolg haben. 

Wir haben gefunden: Das pädagogiſche Grundprinzip der 
Handlung weiſt unter andern auch auf die ſoziale Seite der Lebens⸗ 
gemeinde des Zöglings hin und führt ſo zur Sozialpädagogik und 
zum ſozialen Teilprinzip, das wir eben näher ins Auge gefaßt haben. 
Die Reformbeſtrebung, die unter den Bezeichnungen politiſche, ſtaats⸗ 
bürgerliche Erziehung und Sozialpädagogik bekannt iſt, erhält in 
dem Grundprinzip der Tatſchule und in dieſer ſelbſt nicht bloß eine 
biologiſche und ſoziologiſche Begründung, ſondern auch eine organiſche 
und fruchtbare Eingliederung und eine natur⸗ und kulturgemäße Ver⸗ 
wertung in dem Geſamtgebiet der Pädagogik, in der Pädagogik der 
Tat. Dieſe umfaßt neben der Natural- und Individualpädagogik die 
Sozialpädagogik als Teilgetriebe der Forſchung, die, von den Er⸗ 
fahrungen und Theorien der Vergangenheit und Gegenwart ausgehend, 
ſuſtematiſche, ſtatiſtiſche und experimentelle Beobachtung zu Hilfe nimmt. 


2. Das Prinzip der Individualität. 
a) Weſen und Bedeutung. 


Dieſterweg hat bezüglich der Individualität ſchon erkannt: „Bei 
dem einen Menſchen offenbart ſie ſich als vorzugsweiſe theoretiſche, 
in dem andern als praktiſche Richtung, der eine Knabe iſt ein theo⸗ 
retiſcher, der andere ein praktiſcher Kopf; in dem einen herrſcht das 
Gefühl, in dem andern die Tatkraft vor; der faßt alles mit dem Ge⸗ 
dächtnis, er iſt eine rezeptive Natur, der andere wird nur befriedigt, 
wenn er anſchaut und verſteht, er iſt ein ſelbſttätiger, produktiver 
Kopf; jener verwandelt alle Vorſtellungen in Anſchauungen und er 
faßt ſie in Bilder, dieſer geht auf allgemeine Begriffe los und denkt 
das Allgemeine, und wie ſich die tauſend und abertauſend Verſchieden⸗ 
heiten und Modifikationen des einen Menſchenweſens ſchon in der 
Jugend äußern mögen. Dieſelben zeigen ſich in ihren Anfängen ſchon 
in ſehr früher Jugend. Wenn das Kind zur Schule kommt, hat ſie 
ſchon eine gewiſſe Beſtimmtheit, und ſie bleibt auch dem aufmerkſamen 
Beobachter nicht verborgen. In ihrer Kraft und Ausbildung ſoll ſie 
mit den Jahren nicht abnehmen, ſondern wachſen, immer beſtimmter 
und energiſcher auftreten. Sie nicht zu achten, nicht zu 
reſpektieren iſt geradezu ein Vergreifen, ein Ver⸗ 
brechen an der Menſchennatur.“ (Ausgewählte Schriften. 
3. Bd. S. 96. Frankfurt a. M. 1891.) 

Das reine Menſchentum iſt das ethiſche, das „Reich Gottes auf 
Erden“, das religiöfe Ideal, das wir als Leitſtern bezeichnet haben. 
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Die Menſchheit beſteht aus Völkern und jedes Volk aus Individuen. 
Ein Volk ift aber einem Organismus zu vergleichen; die einzelnen 
Berufe ſind dann die Organe, die einzelnen Individuen die Zellen 
oder Elementarorgane. Die Vollkommenheit eines jeden Organismus, 
auch die eines ſozialen Organismus, hängt davon ab, in welchem 
Grade die einzelnen Organe und Elementarorgane differenziert und 
funktionsfähig ſind. Die harmoniſche Differenzierung oder 
Individualiſierung iſt demnach das Mittel, um den 
Zweck einer einheitlichen und vollkommenen Ent⸗ 
wicklungsſtufe eines ſozialen Organismus oder 
Volkes zu erreichen. 

Jeſus hat den ewigen Wert der Einzelſeele verkündigt und 
iſt mit liebevollem Verſtändniſſe der Individualität eines jeden gerecht 
geworden, und die Individualität findet wie wir S. 83 gezeigt, in 
dem religiöfen Bewußtſeinsleben den höchſten und tiefiten Ausdruchk. 

Die Individualität iſt nach alledem ein Hauptprinzip der Ethik 
und Religion und muß zu einem fundamentalen Leitſatz der Erziehung 
und des Unterrichts werden. Die Ausbildung der Individualität er- 
möglicht erſt „den rechten Mann an den rechten Platz zu bringen“ 
und das Gemeinſchaftsleben und die Kultur in erhöhtem Maße zu 
fördern. In der Ausbildung der perſönlichen Anlagen und in der 
Betätigung derſelben in einem Berufe beſteht aber auch zu gleicher 
Zeit das wahre Glück jeder einzelnen Perſönlichkeit. Ausbildung der 
Individualität muß alſo ſowohl im Intereſſe des einzelnen als auch 
zum Wohlergehen der Geſamtheit gefordert werden. 

Allgemeine Einſichten über die Individualität, wie ſie Dieſterweg 
geäußert und wie ſie, zum Teil weniger gut, in den Lehrbüchern der 
Pädagogik als ein Stück Volkspſychologie wiederkehren, können und 
dürfen aber dem Lehrer nicht genügen. Sie können nicht vermeiden, daß 
Schüler verkannt, die ganze Schulzeit hindurch verkannt, ja, um mit 
Dieſterweg zu ſprechen, „deſpotiſch“ behandelt werden, daß gewiſſe An⸗ 
lagen mehr gehemmt als entwickelt werden, daß Schüler ſpäter verbittert 
an Lehrer und Schule zurückdenken, daß ſie als Männer oft Stellen 
bekleiden und im öffentlichen Leben eine Rolle ſpielen, wie es ihre 
Lehrer niemals erwartet hätten. Eine ſtarke Betonung der In⸗ 
dividualität hat angeſichts der ſchematiſchen Forderungen der Lehr⸗ 
pläne und Lehrverfahren immerhin die große praktiſche Bedeutung gehabt, 
daß Inspektoren und Lehrer jene Forderungen mit einiger Vorſicht 
und Zurückhaltung behandeln und freieren Spielraum gewähren. 

Schutz, Pflege und Verwertung der Individualitäten ſetzt aber 
in erſter Linie voraus, daß man imſtande ſei, die Individualität feſt⸗ 
zuſtellen und zu behandeln. Eine pofitive Förderung der Individualität 
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durch die Schule kann erſt erfolgen, wenn man ihre Entſtehung, 
ihre Elemente und deren Korrelationen, ihre Typen und Erkennungs⸗ 
mittel im einzelnen erforſcht hat, was nur auf biologiſcher und pſycho⸗ 
logiſcher Grundlage und mit Hilfe der experimentellen Forſchungs⸗ 
methode in pädagogiſchen Verſuchsſtätten möglich iſt. Dies zeigt in 
anſchaulicher Weiſe ein Beiſpiel, die von uns ausgeführte Unterſuchung 
eines Beſtandteiles der Individualität, den man als Vorſtellungs⸗ oder 
Anſchauungstypus bezeichnet und der für die geſamte Unterrichts⸗ 
praxis von größter Bedeutung iſt. Ausgedehnte Experimente mit 
Klaſſen von Seminariſten und Volksſchülern haben uns ergeben, daß es 
in jeder Klaſſe eine Gruppe von Schülern gibt, deren Wort⸗ und 
Zahlvorſtellungen weſentlich aus der Schriftbild vorſtellung des 
Wortes beſtehen; bei einer andern Gruppe enthalten dieſe Vorſtellungen 
hauptſächlich die Klang bild vorſtellung des Wortes; eine dritte 
Gruppe verläßt ſich hauptſächlich auf die Schreibbewegungs⸗ 
vorſtellung; bei einer vierten Gruppe endlich nehmen Schriftbild, 
Klangbild und Schreibbewegungsvorſtellung mehr gleichmäßigen 
Anteil (vgl. die Unterſcheidung von ſachlichen und ſprachlichen und die 
Arten der ſprachlichen Vorſtellungen in dem ſpäter folgenden Kapitel: Der 
Unterricht in der Mutterſprache. Je nach dem Sinnesgebiet, das die 
Schüler, ihrer Individualität entſprechend, hauptſächlich für die Auf⸗ 
faſſung, das Gedächtnis und die Reproduktion verwenden, kann 
man alſo Seher (Optiker), Hörer (Akuſtiker), Beweger (Motoriker) 
und einen gemiſchten Typus unterſcheiden. Entgegen den Ausſagen 
mancher Pſychologen find / bis gegen die Hälfte Seher; weniger als / 
bis gegen die Hälfte Hörer; über die Hälfte jeder Klaſſe iſt ſchreib⸗ 
motoriſch; alle Schüler ſind ſprechmotoriſch. Eine Vergleichung dar⸗ 
über, wie ſich ein und derſelbe Schüler bei den ſprachlichen Vor⸗ 
ſtellungen, den Zahlvorſtellungen und den ſachlichen Vorſtellungen 
verhält, läßt erkennen, „daß Übung und Unterricht eine gewaltige 
Macht darſtellen, welche die angeborenen Dispoſitionen zu überwältigen 
imſtande iſt. Der Unterricht kann den Schüler, der ſeiner Anlage nach 
Hörer, Seher oder Motoriker iſt, auf einzelnen Gebieten zu einem 
andern Typus umgeſtalten, den gemiſchten Typus z. B. einſeitig in 
den akuſtiſchen, optiſchen oder motoriſchen überführen. Welche tief⸗ 
und weitgreifende gewaltſame Umwandlung in den natürlichen 
Tendenzen des Schülers hierbei ſtattfindet, wie viele Mühe und An⸗ 
ſtrengung des Schülers, wieviel Arger und Verdruß, wie viele Strafen 
und ſchlechte Zenſuren, wie viele falſche Beurteilungen und für das ganze 
Leben entſcheidende Folgen ſolche widernatürliche Maßnahmen von 
einzelnen Lehrern, von Lehrverfahren und Lehrplänen verſchulden — 
das alles können wir erſt einigermaßen überſehen, wenn wir erkennen, 
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wie tief gewurzelt und verzweigt die angeborenen Tendenzen der 
Vorſtellungstypen im Seelenleben des Kindes ſind, wenn wir wiſſen, 
welch große Bedeutung dieſelben für die geiſtigen Leiſtungen und für 
den zukünftigen Beruf beſitzen“ (Exp. Did. S. 225). 

Weiterhin iſt hinzuweiſen auf die individuelle Verſchiedenheit des 
Tempos, in dem die pſychiſchen Prozeſſe verlaufen, auf die individuelle 
pſychiſche Energie und die individuelle Art der Aſſimilation, auf die 
individuellen Differenzen im Gedächtnis, in der Aufmerkſamkeit, der 
Phantaſie, der Darſtellung uſw. Dieſe perſönlichen Eigenheiten find 
von großer Bedeutung für die Lehrverfahren, die Beurteilung und die 
Berufswahl. Eine eingehende Darſtellung der Unterſuchungen über 
die individuellen Unterſchiede der Schüler, über die Ergebniſſe und die 
Verwertung derſelben bietet die neue Auflage der Experimentellen 
Didaktik. Leider haben dieſe Forſchungsreſultate in den verbreitetſten 
und am häufigſten in neuen Auflagen erſcheinenden pädagogiſchen Lehr⸗ 
büchern und methodischen Schriften noch keine Verwertung gefunden. 
| Gewiſſe individuelle Anlagen kommen ſchon frühe in den Trieben 
und Spielen zum Ausdruck; es zeigt ſich alſo auch hier wieder die 
hohe Bedeutung der Triebe für die Didaktik überhaupt und den Lehr⸗ 
plan und das Lehrverfahren im beſonderen. Methodiſche Schriften und 
Lehrpläne verſtoßen ſehr häufig gegen das Prinzip der Individualität. 
Es wäre z. B. nicht naturgemäß, wenn eine Stelle des Berliner Grund⸗ 
lehrplanes, die es zur „beſonderen Pflicht der Rektoren“ macht, „für die 
gleichmäßige Förderung der Schüler Sorge zu tragen“ (S. 3), wörtlich 
aufgefaßt werden müßte. Eine möglich ſt gleichmäßige Förderung iſt zu er⸗ 
ſtreben; die „gleichmäßige Förderung“ ſchlechthin iſt aber weder möglich, 
noch im Intereſſe der Individualität als wünſchenswert zu betrachten. 
Wenn Diejterweg (als Hörer) dem Klangbild des Wortes, fein Gegner 
Bormann (als Seher) dagegen dem Schriftbild die größte Bedeutung 
bei Erlernung der Orthographie zuſchreibt, ſo haben beide nur für ihre 
eigene Perſon, nicht aber für alle Schüler recht (vgl. S. 96). Das 
Prinzip der Individualität, ſpeziell das der Vorſtellungstypen, ſetzt 
alſo der „Bewegungs freiheit“ des Lehrers, von welcher der Grund⸗ 
lehrplan (S. 45) ſpricht und welcher „Künſtler⸗ und Perſönlichkeits⸗ 
pädagogen“ unbegrenzte Ausdehnung geben, natürliche Schranken, die 
nicht überſchritten werden dürfen. Es iſt kurzſichtig und entſchieden zu 
verwerfen, wenn gewille Pädagogen Bewegungs freiheit in dem Sinne 
verlangen, daß ihre eigene Individualität und nicht die der Schüler 
im Vordergrunde des Unterrichts ſteht und für dieſe entſcheidend iſt. 
Der Lehrer darf nicht nach feinem ſubjektiven Empfinden den Zögling 
geſtalten wie der Künſtler den Ton; der Lehrer gleicht dem Arzte, nicht 
dem Künſtler. Der Widerſtreit der Meinungen im Lehrverfahren des 
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erſten Rech enunterrichts, des Orthographieunterrichts, des fremdſprach⸗ 
lichen Unterrichts hat, wie wir a. a. O. nachgewieſen haben, ſeinen 
Hauptgrund darin, daß die Methodiker ihren eigenen Vorſtellungstypus 
zur Richtſchnur des Verfahrens machen. So find fie in der Lage mit 
voller Überzeugung ihre „Methode“ als richtig anzuſehen und die ihrer 
Gegner zu verwerfen, während ſie vielleicht alle mehr oder weniger 
widernatürlich verfahren und die Schüler benachteiligen. 

Es verdient hohe Anerkennung, daß der Berliner Grundlehrplan 
(S. 3) fordert, was auch für die höheren Schulen Geltung hab en ſollte, daß, 
wenn Schüler die Verſetzungsprüfung nicht beſtehen, „die Urſache für das 
Zurückbleiben der Kinder feſtzuſtellen iſt“. Hierbei ſollten die Vor⸗ 
ſtellungstypen und die individuellen Differenzen überhaupt als Urſachen 
beachtet und mit dem angewendeten Unterrichtsverfahren verglichen 
werden. Weil in den üblichen Lehrverfahren die Vorſtellungstypen 
nicht berückſichtigt werden, bleiben beſonders viele Kinder der unteren 
Schuljahre im Sprach- und Rechenunterricht zurück. 

Die exakte Durchführung der in der S. 82 angegebenen Indivi⸗ 
dualitätenliſte wird in dieſer Angelegenheit wertvolle Dienſte leiſten 
und könnte wichtiges Material für die Kinderforſchung liefern, die 
ſelbſt wieder eine naturgemäßere Organiſation des Lehrverfahrens, des 
Lehrplans und der Schule herbeizuführen imſtande wäre. N 

Das Prinzip der Individualität läßt auch die Auswahl des Lehr⸗ 
ſtoffs, das Lehrverfahren, den Maſſenunterricht, die Klaſſengemeinde, 
die Durchführung der Klaſſen, ihre Schülerzahl, die Trennung der Ge⸗ 
ſchlechter in neuem Lichte erſcheinen, wie wir mit Rüchkſicht auf die 
beſtehenden Lehrpläne kurz zeigen wollen. 

Lehrplan und Lehrverfahren dürfen die Kinder nicht ſchlechthin 
als den Schüler, nicht als Art, ſondern als Individuum auffaſſen und 
behandeln. Jedes Kind hat feine angeborenen Eigenheiten in der 
Wahrnehmung, Verarbeitung und Darſtellung und will dieſe aner⸗ 
kannt und geſchätzt wiſſen. Es hat ein lebendiges, wenn auch dunkles 
Gefühl für fremde und eigene Individualität. Stoffauswahl und Lehr⸗ 
verfahren müllen daher Sorge tragen, daß alle Seiten des kindlichen 
Trieblebens Gelegenheit haben, ſich zu betätigen und alle Anlagen 
Veranlaſſung, ſich zu entfalten. Das pädagogische Grundprinzip muß 
in der Tatſchule mit Rückſicht auf die individuellen Unterſchiede des 
Trieblebens der Kinder allſeitig ſpezialiſiert werden; für alle Arten der 
Darſtellung iſt Gelegenheit zu bieten (ogl. S. 110). Weder die Lehr⸗ 
pläne der höheren Schulen, noch die der Volksſchulen entſprechen dieſer 
Forderung. Der Berliner Grundlehrplan verſtößt durch die gewaltige 
Einſchränkung des Anſchauungsunterrichtes nicht allein gegen das Trieb- 
leben im allgemeinen, ſondern auch gegen die Individualität der Kinder 
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im beſonderen, und um ſo mehr, als gerade in dieſer Zeit die Sinnes⸗ 
organe ihre größte Plaſtizität beſitzen. In einer Geſellſchaft, in der 
die eigene Individualität ſich nicht betätigen kann, in der fie mißachtet, 
mißhandelt, unterdrückt wird, fühlt ſich der Erwachſene gewiß nicht 
wohl, und einem Kinde muß es unheimlich werden, wenn ſolches in 
der Schule zutrifft. In einer Klaſſe, die als eine vielſeitige Arbeits- 
gemeinſchaft und ſoziale Einheit aufzufaſſen und zu behandeln iſt, kann 
und muß jeder Schüler einer ſeiner Individualität entſprechende Stellung 
einnehmen; der Lehrer hat dafür zu ſorgen, daß ſich jeder Schüler als 
ein lebendiges Glied des Ganzen fühlt. 

Mit den Anlagen, der Begabung, der Individualität muß ſich 
die Individualpädagogik beſchäftigen. Wir beſitzen fie noch nicht; 
ſie muß erſt geſchaffen werden. 

Über die Durchführung der Klaſſen, über das Fachlehrerſyſtem, 
über die Schülerzahl der Klaſſen, geben die Lehrpläne in der Regel keinen 
Aufſchluß. Nach unſern Ausführungen iſt ohne weiteres zu erkennen, daß 
dem Prinzipe der Individualität zufolge die Fort⸗ oder Durchführung 
der Klaſſen, die auch vom Prinzipe der Aſſimilation gefordert wird, fo 
weit als möglich anzuſtreben und das Fachlehrerſyſtem, aus den gleichen 
Gründen, fo viel als möglich zu vermeiden Ti. Nur ein Volksſchul⸗ 
lehrer, der feiner Klaſſe den geſamten Unterricht erteilt, iſt imftande 
die Individualität ſeiner Schüler tiefer zu erkennen und naturgemäß 
zu behandeln. Nur auf dieſe Weile kann auch eine individuelle, 
lebenswarme Beziehung zwiſchen Lehrer und Schüler zuſtande kommen; 
andernfalls bleiben ſich Lehrer und Schüler fremd oder die Schüler 
ſtehen mit den Lehrern auf dem Kriegsfuß, der Lift, Täuſchung, Lüge 
und Betrug geſtattet, wie es in unſeren höheren Schulen Regel iſt. 
Daß dies Verhältnis naturwidrig und nicht notwendig ift, zeigen ſchon, 
wie wir noch ſehen werden, die engliſchen, amerikaniſchen und japa⸗ 
niſchen Schulen. Das Prinzip der Individualität fordert auch, daß die 
Schule durch Unterricht und Hausaufgaben nicht die ganze Kraft und 
Zeit des Schülers in Anſpruch nehme, daß dies um ſo weniger zu⸗ 
läſſig ſei, ſo lange der Unterricht nicht eine naturgemäßere Geſtaltung 
im Sinne einer allſeitigen Anwendung des pädagogiſchen Grund⸗ 
prinzips, der Erziehung durch Arbeit zur Arbeit erfährt. Dem Schüler 
muß Zeit und Gelegenheit bleiben, daß er unter Leitung der Eltern oder 
aus eigenem Antriebe jene Anlagen und Triebe betätige, die für ſeine 
Perſönlichkeit und das praktiſche Leben wichtig find, und in unfern tradi⸗ 
tionellen, noch mittelalterlichen Lehrplänen, die durch Anleimen, von neuen 
an ältere und alte Fächer entſtanden find, keine Berückſichtigung finden. 

Je größer die Schülerzahl einer Klaſſe, um ſo größer wird die 
Gefahr, daß der Lehrer den Blick für die Individualität verliere, um 
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ſo mehr wird es ihm unmöglich gemacht, die Schüler als Individualitäten 
kennen zu lernen und zu behandeln. Die Nachteile der zu großen 
Klaſſen wären weit geringer, wenn die Klaſſe als Arbeitsgemeinſchaft 
behandelt und die Lehrpläne und Lehrverfahren naturgemäßer geſtaltet 
würden. 

Das Gemeinſchaftsleben fördert die Entwicklung der Individualität 
in hohem Maße. Das Leben in einer richtig organiſierten 
Klaſſengemeinde ſetzt alle Triebe ſozialer Natur in 
Tätigkeit: den Annäherungs⸗ und Mitteilungstrieb und den Trieb 
der Unterordnung unter die Führer, den Wetteifer, die Neck⸗ und 
Spottluſt, den Trieb der Selbſtdarſtellung, die Nachahmung und die 
Sympathie. Der eine Schüler wird von dieſem und jenem in der einen 
oder andern Richtung angereizt. Wenn Kinder in großer Zahl zu⸗ 
ſammen kommen, ſo werden ſie regſamer, lebhafter, unternehmungs⸗ 
lustig, tatenfroh; die Suggeſtion beginnt zu wirken. Jedes bietet fein 
Höchſtes und Beſtes dar, und der Erfolg reizt von neuem; daher kann 
man ſchon im Spiele gewiſſe individuelle Eigentümlichkeiten erkennen 
und feſtſtellen. In ähnlicher Weiſe entſteht in einer Klaſſe mit ge⸗ 
meinſamen Arbeiten eine rege Wechſelwirkung; jedes Glied der Arbeits- 
gemeinſchaft, auch das ſchwächſte, kann geben und nehmen. Der in⸗ 
tellektuell Schwache hat gewiſſe gute techniſche, ſoziale und ethiſche 
Eigenſchaften, die unter Umſtänden den intellektuell Begabteren an⸗ 
regen können, und das verſchiedene Geiſtesleben der Knaben und der 
Mädchen bringt eine wechſelſeitige Förderung zuſtande. Insbeſondere 
ſind gemeinſame Arbeiten, wahrnehmbare Darſtellungen, zu pflegen, 
da dieſe ein gemeinſames Raten und Taten und ein gegenſeitiges 
Helfen veranlaſſen und alle ſozialen Triebe in Tätigkeit ſetzen und zur 
Entwicklung bringen. Nimmt man nicht den einſeitigen Standpunkt 
des Intellektualismus unſerer Schulen ein, will man nicht aus der 
Schule ein Treibhaus für widerſtandsloſe Intelligenzen machen, erſtrebt 
man vielmehr einen Unterricht auf Grund des pädagogiſchen Grund⸗ 
prinzips der Handlung, ſo fragt es ſich, ob es unter anderem gerecht⸗ 
fertigt ſei, die Geſchlechter von Anfang an getrennt zu unterrichten, wie 
es auch der Berliner Grundlehrplan vorausſetzt und die normalen Volks⸗ 
ſchüler nach ihrer „Fähigkeit“ zu gruppieren und geſondert zu unter⸗ 
richten, wie man es da und dort durchgeführt hat. Man hat in beiden 
Fällen einen Bau aufgeführt, ohne ſich über den Baugrund genügend 
zu verläſſigen. Man hat ſich wenig Rechenſchaft über das Prinzip 
der Individualität und ſeine Bedeutung gegeben. Einen Einblick in 
die individuellen Unterſchiede gewährt das Problem der Koedukation, 
wenn wir es im Lichte der Tatſachen erfaſſen, welche die experimentelle 
Forſchungsmethode feſtgeſtellt hat, worüber wir an andern Orten 
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berichtet haben (Pädagogiſch⸗pſychologiſche Studien 1909, Nr. 5). Hier 
zeigt ſich einer der vielen großen Widerſprüche, an denen das Gebiet 
der Pädagogik, das zu einem Tummelplatz vieler Dilettanten geworden 
iſt, zur Zeit ſo reich iſt. Man ſcheint den prinzipiellen Widerſpruch 
gar nicht zu empfinden, wenn man da die Schüler nach ihren indivi⸗ 
duellen Differenzen trennt wie im Mannheimer Syſtem und dort 
fie vereinigt wie in der Koedukation. 


b) Über die Leiſtungs fähigkeit und die Scheidung der Schüler 
nach ihrer Leiſtungs fähigkeit. 

Von den individuellen Unterſchieden in den körperlichen und 
geiſtigen Eigenſchaften hängen Leiſtungsfähigkeiten und Leiſtungen ab. 
Eine Analyſe beider haben wir in der Experimentellen Didaktik 
(S. 619625) gegeben. Hier ſoll nur kurz darauf hingewieſen werden, 
daß man über die Leiſtungsfähigkeit oder Befähigung, die als Grund- 
lage der Scheidung der normalen Schüler in Volksſchulen dient und, 
wie manche wollen, auch der in den höheren Schulen dienen ſoll, 
unklare und unrichtige Vorſtellungen beſitzt und verwertet. Man ſtellt 
ſich die Befähigung als eine einzige Kraft etwa unter dem Bilde einer 
Säule vor, deren verſchiedene Höhe „O bis 100%“ der Leiſtungs⸗ 
fähigkeit angibt. Die Befähigung beſteht aber aus vielen Einzelfähig⸗ 
keiten, die man beſſer unter dem Bilde eines vielverzweigten 
Baumes vorſtellt. Die verſchieden langen und ſtarken Aſte und Zweige 
entſprechen den Einzelleiſtungen. Wer will da auf zuverläſſige und 
verantwortliche Weiſe die „Höhe“ der Geſamtleiſtung, der Leiſtungsfähig⸗ 
keit oder Befähigung ſchlechthin, beſtimmen? Unſere heutigen Intellektual⸗ 
ſchulen, unſere Buch⸗ und Sitzſchulen, ſind dazu nicht imſtande, erſtens, weil 
ſie viele Fähigkeiten namentlich techniſche, ſoziale und moraliſche nicht be⸗ 
rückſichtigen und im Zeugnis, der Grundlage der Entſcheidung, gar nicht 
verzeichnen, zweitens, weil die Lehrpläne nicht bloß unvollſtändig, 
ſondern auch unorganiſch aufgebaut ſind, und drittens, weil die Lehr⸗ 
methoden vielfach unpſychologiſch und mangelhaft find. So wird, um 
nur ein Beiſpiel anzuführen, in den Lehr- und Stundenplänen der 
Rechtſchreibunterricht ſchlechthin als Diktat bezeichnet, während feſt⸗ 
ſteht, daß das Diktat das ſchlechteſte Abungsmittel iſt und dem 
(methodiſch vorbereiteten) Abſchreiben, bei gleicher Übungszeit, um 
ein Vielfaches nachſteht. Weiterhin unterliegt man einer Täuſchung, 
wenn man meint, man könne alle Schüler einer Klaſſe — ſie darf 
auch aus Mittel- und Beſſerbefähigten beſtehen — gleichmäßig fördern, 
dadurch, daß man ihnen den gleichen Lehr⸗ und Nährſtoff bietet. Der 
Baum der Individualität, von dem wir geſprochen, hat auch ein viel⸗ 
verzweigtes Wurzelwerk, deſſen Aſte und Zweige, die Triebe und 
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Intereſſen, verſchieden weit und tief in den Nährboden eindringen. 
Und wie z. B. das Schilfrohr, das mit der Seeroſe auf ein und 
demſelben Nährboden wächſt, 20 mal mehr Kieſelſäure aufnimmt als 
dieſe, jo hat jeder Schüler den Lehrſtoffen gegenüber vermöge feiner 
Anlagen ein „Wahlvermögen“, das nicht völlig unterdrückt werden kann 
und darf. Ehe die Einzelfähigkeiten deutlich hervortreten, werden alle 
normalen Schüler in einem nach dem pädagogiſchen Grundprinzip der 
Tat organiſierten Klaſſenunterricht gemeinſam herangebildel. Da die 
höhere Schülerintelligenz in einem ſchnelleren Auffaſſen und Vergeſſen 
und die geringere in einem langſameren Erfaſſen und Vergeſſen ſich 
äußert, jo iſt gemeinſame Arbeit mit gegenſeitiger Hilfe auch in der 
Verſtandesbildung möglich. Endlich iſt zu beachten, daß die intelligenten 
Schüler namentlich bei ſchwächlicher Konſtitution raſcher und ſtärker 
ermüden als die weniger befähigten. Wenn aber in einem gewiſſen 
Alter eine Scheidung objektiv möglich und nötig wird, fo foll fie in 
der Tatſchule nicht nach „Graden“ oder „Prozenten“ der Geſamt⸗ 
leiſtung in beſondern Klaſſen und Schulen, ſondern nur nach Einzel⸗ 
fähigkeiten und Einzelleiſtungen in mehrſtufigen Kurſen derſelben 
Schule mit den gleichen Lehrern erfolgen. Wir befürworten alſo nicht 
die „Geſamtſchule“, wie ſie da und dort ſchon beſteht, ſondern eine 
Koèdukation, einen gemeinſamen Unterricht in dem angegebenen Sinne, 
der dem ſozialen Prinzipe (S. 85 ff.) und zugleich dem Prinzipe der 
allmählichen Differenzierung der Individualität gerecht wird. 

Unſere Ausführungen über das Prinzip der Individualität 
zeigen, daß die Pädagogik der Tat, die eine biologiſche Grundlage 
hat, neben der Natural und Sozialpädagogik eine Individualpädagogik 
umfaßt, in der Vererbung, Abänderungen (Variationen) und individuelle 
Unterſchiede weiter erforſcht und in Theorie und Praxis verwertet 
werden ſollen. 


3. Das Prinzip der Affimilation und des geiſtigen Wachstums. 

Kinder, die den Ball und ſeinen Namen kennen gelernt haben, 
bezeichnen auch Apfel, Apfelſinen, Garnknäuel uſw. als Ball. Sie 
faſſen dieſe Dinge nach Maßgabe der ihnen geläufigen Vorſtellung des 
Balls auf. Sie verarbeiten, gleichen an, aſſimilieren. In gleicher 
Weiſe ſehen ſie Kaffee, Wein, Bier als Milch, den Schnee, das Koch⸗ 
ſalz als Zucker an und urteilen, ſchließen und handeln nach der un⸗ 
richtigen Angleichung oder Aſſimilation. Die Erwachſenen verfahren 
ebenſo. Durch die eigenen, vielfach wiederholten wiſſenſchaftlichen An⸗ 
ſchauungen, durch die eigenen zur Lebensgewohnheit gewordenen ſitt⸗ 
lichen Anſchauungen, durch die eigenen geläufigen pfychologiſchen, 
pädagogiſchen und didaktiſchen Syſteme ändern fie mehr oder weniger 
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unbewußt die ihnen entgegentretenden Forſchungsreſultate, Anſchauungen, 
Methoden, Syſteme ab und oft fo ſehr, daß ihnen das Charakteriſtiſche 
des Neuen verloren geht, daß es ihnen als „etwas Altes“ längſt 
„Bekanntes“ erſcheint. Oder aber die Aneignung neuer fundamentaler 
Anſchauungen iſt ihnen überhaupt unmöglich, und das Neue wird 
ignoriert oder kurzerhand abgelehnt. Wir erkennen die didalktiſch 
wichtige Tatſache: Eingeübte ationen beſtimmen die Auffaſſungs⸗ 
weiſe und Aneignung des Neuen, das ſelbſt wieder, dem pädagogiſchen 
Grundprinzip entſprechend, auf das Alte beſtimmend zurük- 
wirkt. Dieſen Vorgang bezeichnen wir als Angleichung oder 
Aſſimilation. Sie iſt das Prinzip der geiſtigen Verarbeitung 
und des geiſtigen Wachstums. Es findet wie beim phyſiſchen 
Wachstum der Pflanzen eine Auswahl, eine Aufnahme, eine Um⸗ 
wandlung und eine organiſche Eingliederung der Nährſtoffe ſtatt. 
Das ſind Tätigkeiten, die bei den verſchiedenen Pflanzen verſchieden 
verlaufen und ſelbſt bei ein und derſelben Pflanze den jeweiligen Be⸗ 
dürfniſſen der aſſimilierenden Organe entſprechen. Wie aus dem 
Keimling der vielverzweigte Baum ſich differenziert, ſo ſoll aus dem 
urſprünglichen, primitiven Aſſimilationsſyſtem das Gezweig der Unter⸗ 
richtsgegenſtände allmählich heraus wachſen. Nicht ein Konglomerat, 
ein Mauerwerk oder eine Moſaik, ſondern ein organiſches Gebilde, 
ein Gewächs, ſoll der Lehrſtoff bilden. Es beſteht in unſern Schulen 
eine Überbürdung, die in dem Grundübel des zuſammenhangsloſen 
Vielerlei und der Zerſplitterung der Kräfte ihre Urſache hat. Wir 
fordern daher Korrelation — nicht Konzentration — und Differenzierung, 
kurz organiſches Wachstum, und dementſprechend: in der Bolks- 
ſchule Aufhebung, in der Mittelſchule Einſchränkung des Fachlehrer⸗ 
ſyſtems und Fortführung der Klaſſen. Wächſt das Wiſſen und Können 
vom erſten Schuljahre an in organiſcher Weiſe weiter, ſo werden die 
Klagen über den geringen die Schulzeit überdauernden Erfolg des ge⸗ 
wiſſenhafteſten Unterrichts verſchwinden. Organiſieren wir den Unterricht 
fo, daß ein organiſches Wachstum möglich iſt! Stets wirken die 
aſſimilierten Stoffe auf die aſſimilierenden in der beſtimmten Weiſe 
einer Anpaſſung zurück, was der „Apperzeptionsbegriff“ der Päd⸗ 
agogen nicht beſagt, obſchon dieſe Tatſache didaktiſch von großer Be⸗ 
deutung iſt. Sind ungeeignete oder mangelhaft affimilierende Vor⸗ 
ſtellungen d. h. ſolche vorhanden, die keine oder zu wenig gleiche oder 
ähnliche Teilvorſtellungen enthalten, ſo ſind die Auffaſſung und die 
daraus hervorgehenden Antriebe: Urteile, Schlüſſe und Handlungen 
mangelhaft oder unrichtig. Zur Illuftration einige wiederholt be⸗ 
ſtätigte Beobachtungen: Nur ſolche Schüler, die den Keimverſuch mit 
Bohne und Roggen kennen gelernt haben, beſitzen aſſimilierende Vor⸗ 
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ſtellungen, welche die Aufmerkſamkeit auf die andern Früchte und 
Samen lenken und zum Suchen nach deren Keimling und zum Be⸗ 
obachten der Keimung und deren Bedingungen veranlaſſen. Nur ſolche 
Schüler, die an einer Reihe von Beiſpielen gefunden, daß urſächliche 
Beziehungen zwiſchen Verrichtungen und Eigenſchaften der Organe 
der Tiere und Pflanzen beſtehen, haben die nötigen aſſimilierenden 
Vorſtellungen, die bei jedem neuen Objekt, das ihnen begegnet, die 
Aufmerkfamkeit auf dieſe urſächlichen Beziehungen richten. Zu dem 
ſinnlichen Auge und Ohr muß leitend ein geiſtiges ſich geſellen. Die 
geiſtigen Sinnesorgane find die Aſſimilationsſyſteme, die „Geſichts⸗ 
punkte“, die das Wahrnehmen und Anſchauen zum Beobachten erheben. 
Durch wiederholte Verknüpfung von Anſchauungen oder Vorſtellungen 
verwandter Art wird eine entſprechende nervöſe Dispoſition geſchaffen, 
eine einheitliche Verknüpfung gewiſſer Zentren und Bahnen eingeübt; die 
dabei auftretenden gleichen und ähnlichen motoriſchen Prozeſſe drängen die 
Bewegungen der Sinnesorgane und damit die Aufmerkjamkeit, die 
motoriſche Elemente enthält, nach einer beſtimmten Richtung, und es 
entſtehen Aſſimilationstendenzen, Intereſſen, die wie angeborene Triebe 
wirken können. Wir können auf Grund von kinderpſychologiſchen 
und didaktiſchen Beobachtungen Münſterberg beiſtimmen, wenn er 
ſchreibt: „Die beſondere Art der motoriſchen Stellungnahme iſt die 
Baſis für die beſondere Art der Auffaſſung“ (Münſterberg, Pſychologie I, 
S. 551). Wir wiſſen ja, daß jede Wahrnehmung, jede VBorſtellung 
motoriſche Elemente enthält (S. 62 ff.); dieſe kommen in jeder Gtellung- 
nahme, in jedem Urteil und in jeder Auffaſſung oder Aſſimilation, die 
geiſtige Reaktionen ſind, zur Geltung. Es iſt nun wohl zu beachten, 
daß die Aſſimilationen des Erwachſenen vielfach von den Vorſtellungen 
abhängen, die ihm die Schule als Aſſimilationsſyſteme übermittelt hat. 
Wir können daher mit Rückſicht auf das geiſtige Wachstum die 
Hauptaufgabe der Erziehung und des Unterrichts folgendermaßen 
formulieren: Erziehung und Unterricht haben im Anſchluß an die an⸗ 
geborenen und bereits erworbenen Reaktionen im Geiſte des 
Schülers die für eine vollkommene Lebensgeſtaltung nötigen Aſſimi⸗ 
lationsſyſteme zu begründen und auszubilden, d. h. ſie müſſen die wert⸗ 
vollen Aſſimilationstendenzen auf techniſchem, wiſſenſchaftlichem, künſt⸗ 
leriſchem, ſittlichem und religiöſem Gebiete ſchaffen und in harmoniſche, 
natur⸗ und kulturgemäße Richtungen bringen und dabei falſche und 
ſchlechte Aſſimilationstendenzen unterdrücken und erſetzen. Dieſe Aus⸗ 
führungen werden genügen, um die hohe Bedeutung des Prinzips der 
Aſſimilation für Auswahl und Verteilung des Lehrſtoffs, der zu wert⸗ 
1 Alfimilations- und Reaktionsſyſtemen verhelfen ſoll, völlig zu 
erkennen. 
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Wie ſteht es mit der Berückſichtigung dieſes Prinzips im heutigen 
Schulunterricht? Haben die Lehrpläne, hat z. B. der Berliner Brund- 
lehrplan bei der Auswahl, bei der Anordnung und bei der Verteilung 
des Stoffes dem Prinzipe des geiſtigen Wachstums grund ſätzlich 
Rechnung getragen? Hat er die Unterrichtsſtoffe im Sinne von 
Aſſimilationsſyſtemen ausgewählt, angeordnet, verteilt und methodiſch 
zu behandeln angeleitet? Erreichten etwa die neueſten Lehrpläne 
durch ihre Vorſchriften als letztes Endziel ein in den Hauptzügen 
lückenloſes, harmoniſches, einheitliches Aſſimilationsſyſtem, die Grund⸗ 
lagen zu einer, wenn auch noch fo beſcheidenen Weltanſchauung (vgl. 
„Weltanſchauung“ im organiſchen Lehrplan). Leider iſt es nicht der 
Fall. Man muß zugeben, daß die obigen Forderungen verhältnis» 
mäßig neu ſind, daß aber durch die Natur des Lehrſtoffes ſelbſt, näm⸗ 
lich durch die Fortſchritte der Wiſſenſchaften neuere und beſſere 
Stoffgruppierungen und Geſichtspunkte (Biologie, Kulturgeſchichte, 
Sprachwiſſenſchaft uſw.) brauchbare Affimilations ftu fen herausgebildet 
haben, die in den beſſern Lehrplänen Verwendung finden; es iſt auch 
anzuerkennen, daß der eine oder andere in einigen Fällen in 
dieſer Richtung energiſche Schritte vorwärts getan hat. Es bleibt 
Pflicht der Lehrer da, wo ihnen die ſpezielle Auswahl und Verteilung 
des Stoffes anheim geſtellt iſt, beſſernd nachzuhelfen und einen orga⸗ 
niſchen Lehrplan zu fordern. 


Das Prinzip der Aſſimilation verlangt zunächſt einmal, daß in 
allen Schuljahren für alle Richtungen des geiſtigen Wachstums 
der kinderpſychologiſch richtige Lehrſtoff übermittelt werde, d. h. auf 
allen Stufen müſſen alle Lehrgegenſtände Vertretung haben und in 
allen muß das techniſche, intellektuelle, künſtleriſche, fittlihe und 
religiöfe Bedürfnis berückſichtigt werden. Wir werden im ſpeziellen 
Teile ſehen, daß die Lehrpläne in vielen Fällen dieſer Forderung nicht 
entſprechen, die Übermittelung des naturkundlichen und ethiſchen Lehr- 
und Nährſtoffs ſetzt manchmal aus, oder iſt mangelhaft oder planlos. 
Dem Sachunterricht (vgl. S. 110), der, vom Religionsunterricht ab⸗ 
geſehen, auf der Unterſtufe Anſchauungsunterricht heißt, werden im 
Berliner Grundlehrplan bei 20 —24 Wochenſtunden drei Jahre lang 
nur 2 Wochenſtunden zugewieſen; es iſt alſo nicht möglich, das geiſtige 
Wachstum naturkundlicher und ſozialer Art genügend zu 
fördern und die für die ganze Schule grundlegenden Aſſimilations⸗ 
ſyſteme in genügender Weiſe auszubilden. 

Das pädagogiſche Grundprinzip und das Prinzip der Affimilation 
führen zu der Forderung: 

Auf allen Stufen des Unterrichts muß der aufgenommene 
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Lehr⸗ und Nährſtoff, dem Wachstum in den Fertigkeiten entſprechend, 
in den verſchiedenen Geſtaltungsarten — vgl. den Lehrplan S. 110 — 
dargeſtellt werden. 


Da z. B. der Berliner Grundlehrplan den Anſchauungsunter⸗ 
richt beſchränkt und dem Sprachunterricht unterordnet, muß man 
ſchließen, daß er nicht einmal die ſprachliche Darſtellung prinzipiell 
als Ausdruck für den vorhandenen Eindruck auffaßt, noch weniger 
gilt dies von: Zeichnen, Handarbeit, Geſang, Rechnen und Geometrie. 
Modellieren mit Sand und Plaſtilina, Experimentieren mit den ein⸗ 
fachſten Mitteln in allen naturkundlichen Fächern, dramatiſche Dar⸗ 
ſtellung von Szenen aus der Lektüre werden noch nicht gefordert, und 
die Klaſſe wird nicht grundſätzlich als Gemeinde und Arbeitsgemein⸗ 
ſchaft aufgefaßt und behandelt. Das gilt auch von den höheren 
Schulen. Ungleich mehr als in der Volksſchule wird in den höheren 
Schulen gegen das Prinzip der Aſſimilation und des Wachstums ver⸗ 
ſtoßen, ganz beſonders in den Gymnasien. Man denke nur an die 
un verhältnismäßig große Stundenzahl für den einen Formunterricht 
der Sprache, der durch ſein gewaltiges Übergewicht über den Sach⸗ 
unterricht namentlich auf der Unterſtufe das natürliche geiſtige Wachs⸗ 
tum einſeitig beeinflußt und ftört. 


Nur bei einer richtig geleiteten Aſſimilation iſt es aber möglich, 
daß einerſeits die beobachtende, andererſeits die darſtellende, 
kombinierende und konſtruirende, die forſchende und erfindende 
Seite des Bewußtſeins allſeitig und erfolgreich in Tätigkeit und 
dadurch zur natur⸗ und kulturgemäßen Entwicklung gelange. Die 
geiſtige Verarbeitung, das Mittelglied des pädagogiſchen Grund prinzips 
der Tat, führt zum Teilprinzipe des geiſtigen Wachstums, das Stoff 
und Form gleichmäßig berückſichtigt. Die Tatſchule, die auf das 
pädagogiſche Grundprinzip ſich gründet, verbürgt alſo eine allſeitige 
materiale und formale Bildung an der Hand einer naturgemäßen 
Entwicklung und führt im Verein mit dem Prinzip der Periodizität 
der Reaktionen zur einer naturgemäßen Organiſation der Schulen, der 
Lehrpläne und Methoden. 


4. Das Prinzip der Wechſelbeziehung (Korrelation). 
a) Der organiſche Lehrplan. 
Die Empfindungs komplexe der Anſchauung und Beobachtung 
des Natur- und Menſchenlebens bilden nicht bloß das Material für die 


intellektuelle, äſthetiſche, ſittliche und religiöfe Ausbildung; ſie bilden 
auch den Anreiz, den Anſtoß, zur Betätigung ſowohl der Sinnes⸗ 
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organe als auch der Organe des Denkens und des Handelns, und 
die Phyſiologie hat nachgewieſen, daß nur durch Reizung und 
Betätigung der Organe der ſenſoriſch⸗ motoriſche Organismus und 
das Bewußtſein zur Entfaltung gelangen. Wenn die Auswahl des 
Stoffs alle weſentlichen Seiten des Natur⸗ und Menſchenlebens, 
der einheitlichen Welt, — in dieſer haben ſich die menſchlichen An⸗ 
lagen und Reaktionen nach der Entwicklungstheorie im Verlaufe 
der Stammesgeſchichte allmählich differenziert und angepaßt — in an⸗ 
gemeſſener Weiſe berückſichtigt, fo iſt ſchon eine Gewähr geleiſtet, daß 
auch alle Organe des ſenſoriſch⸗motoriſchen Nervenapparates und 
ſeiner Anhänge in Tätigkeit geſetzt und eine harmoniſche Entwicklung 
der Anlagen herbeigeführt werde. Harmonie iſt Einheitlichkeit in einem 
Mannigfaltigen. Sie bedeutet aber nicht gleiche Stärke in allen An⸗ 
lagen und Leiſtungen, wie ja auch die Töne eines Akkordes verſchieden 
ſtark ſein können. | 

Der Kern in der Theorie der Tatſchule, das pädagogiſche 
Grundprinzip der Reaktion, ſtützt ſich unter anderem auch auf die 
Entwicklung des ſenſoriſch⸗motoriſchen Nervenapparates und ſeiner 
Funktionen. Entwicklung des Bewußtſeins und des Nervenſyſtems 
gehen Hand in Hand und den pſychiſchen Prozeſſen laufen phyſio⸗ 
logiſche im Nervenſyſtem paralell. Wie das Wachstum der körper- 
lichen Grundlage des Geiſteslebens, des Nervenſyſtems, ſo erfolgt 
das geiſtige Wachstum ſelbſt durch Verzweigung (Differenzierung) 
und gleichzeitige Wechſelbeziehung (Korrelation) und nicht etwa durch 
Beziehung auf einen einzigen Mittelpunkt (Konzentration). Die Tat⸗ 
ſchule zieht hieraus, wie unter anderem der organiſche Lehrplan zeigt, 
die praktiſchen Konſequenzen, die im einzelnen durch pädagogiſche 
Forſchung weiter zu verfolgen ſind. 

Der Menſch iſt ein Glied des Natur- und des Menſchen⸗ 
lebens, ein Glied, das ſeine Stellung auszufüllen hat, das nicht bloß 
anſchauen und aneignen, ſondern auch darſtellen, zielbewußt auf 
Natur⸗ und Menſchenleben zurückwirken muß. Der Unterricht hat 
alſo naturkundliche und humaniſtiſche Stoffe natur- und kultur- 
gemäß auszuwählen, anzuordnen und zu verteilen und ſie überall 
nicht bloß nach der Seite der Beobachtung ſondern auch nach der 
Seite der Darftellung natur- und kulturgemäß zu behandeln. Den 
Stoff, die Sachen, liefern nach pädagogiſcher Tradition einerſeits die 
naturkundlichen Unterrichtsgegenſtände: Naturgeſchichte, Naturlehre 
und Geographie, anderſeits die humaniſtiſchen Unterrichts fächer: 
Geſchichte, Sittenlehre und Religion uſw. Den naturkundlichen und 
humaniſtiſchen Unterricht faſſen wir unter dem Namen Sachunter⸗ 
richt zuſammen. Er hat es in erſter Linie mit der Anſchauung, 
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der Aufnahme und Aneignung des Stoffes, alſo mehr mit der rezep⸗ 
tiven oder paſſiven Natur unſeres Bewußtſeins zu tun; das erſte 
ſenſoriſche Glied der Reaktion, der Eindruck, der Inhalt, und nicht 
der Ausdruck, die Form, ſteht im Vordergrund. Trotzdem im ganzen 
die Form, die Darſtellung in den Hintergrund tritt, muß man bei 
der Gewinnung der Anſchauungen die motoriſche Seite der letzteren, 
die Bewegungen der Sinnesorgane, pflegen: das Sehen muß zum 
Schauen, das Hören zum Horchen, das Fühlen zum Taſten, das 
Riechen zum Wittern, das Schmecken zum Koſten werden. Das heißt: 
das Anſchauen muß zum Beobachten werden, und der Unterricht muß 
auf allen Stufen nicht einen Anſchauungs⸗, ſondern einen Beobachtungs- 
unterricht zur Grundlage haben. Der Sachunterricht muß alſo be⸗ 
obachtender Sachunterricht ſein. Wo eigene Beobachtungen nicht 
gemacht werden können, ſtützt man ſich auf fremde Beobachtungen, 
die eigene ähnliche zur Grundlage haben. 

Den Beobachtungen folgt die geiſtige Verarbeitung der 
eigenen und der nicht zugänglichen, der fremden, d. h. der auf 
Grund der eigenen durch Lehrer und Buch übermittelten Beobachtungen. 
Ja, in der Beobachtung liegt ſchon der Anfang der geiſtigen Ver⸗ 
arbeitung; denn Beobachten heißt nach Geſichtspunkten wahrnehmen, 
angleichen, aſſimilieren. Wir unterſcheiden eine gedächtnis⸗, phantaſie⸗ 
und verſtandesmäßige Verarbeitung. Sie erfolgt mit Rückſicht auf 
die für die Erwachſenen geltenden Normen der Logik, Aſthetik, Ethik 
und Religionswiſſenſchaft. Die Verarbeitung geht mehr oder weniger 
von ſelbſt in die Darſtellung über. Da die Verarbeitung zur Bearbeitung 
wird, iſt ſie Formgebung innere Darſtellung, die am eigenen Leibe 
oder fremden Körpern zum „Ausdruck“ kommt. 

Der Unterricht hat alſo nicht bloß zum Beobachten und geiſtigem 
Verarbeiten des Natur- und Menſchenlebens, ſondern dem pädagogiſchen 
Grundprinzip zufolge auch zum Darſtellen, zum äußern Handeln, zur 
„Arbeit“ zu erziehen. 

Der Stoff des Sachunterrichts darf alſo nicht bloß inhalt⸗ 
lich angeeignet und verarbeitet, er muß auch — nöglichſt viel⸗ 
ſeitig — formal dargeſtellt werden. Nach den Kulturgebieten kann 
man eine techniſche, künſtleriſche und ſittliche Darſtellung unterſcheiden. 
Nach den Mitteln der Darſtellung kann man ſie folgendermaßen 
gruppieren: Die Darſtellung kann durch den eigenen Leib erfolgen: 
im Spiel und Turnen, in der dramatiſchen Darſtellung. Es gibt auch 
eine Darſtellung in Form der ſittlichen Haltung innerhalb der 
pädagogisch organifierten Klaſſengemeinde der Familie, Kamerad⸗ 
ſchaft uſw. Die Darftellung kann an und durch fremde Körper 
vor ſich gehen: im Modellieren, Experimentieren, in der Tier · und 
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Pflanzenpflege in den „Handarbeiten“. Sie hann zeichneriſch 
erfolgen: durch Skizzieren, Zeichnen, Malen. Es gibt auch eine 
zahlenmäßige, mathematiſche Darſtellung: durch Rechnen und Geo⸗ 
metrie. Die Darſtellung bedient ſich am häufigſten der Sprache. 
Hierzu ſind erforderlich: Unterricht im Sprechen, Leſeunterricht, Muſter⸗ 
darſtellungen in Poeſie und Proſa, Schreibunterricht, Aufſatz. Endlich 
gibt es auch eine muſikaliſche Darſtellung. Der Unterricht in Spiel 
und Turnen, der Zeichen⸗ und Modellierunterricht, der Rechen ⸗ und 
Geometrieunterricht, der Sprach⸗ und Geſangunterricht haben es in 
Hauptſache mit der Darſtellung des durch den Sachunterricht ver⸗ 
mittelten Stoffs, alſo ganz beſonders mit der aktiven, konſtruktiven, 
ſchöpferiſchen Seite des Bewußtſeins zu tun. Die Form und nicht 
der Inhalt ſpielt die Hauptrolle. Wir nennen dieſen Unterricht 
Formunterricht. Der motoriſche Teil des pſychologiſchen Grund⸗ 
prozeſſes ſteht im Vordergrund; der Formunterricht muß daher dar- 
ſtellender Formunterricht fein. It er es in den Volks ſchulen? 
in den höheren Schulen? Es iſt ein mittelalterliches Mißverhältnis 
zwiſchen Ein⸗ und Ausdruck, zwiſchen Kern und Schale, wenn in den 
Gymnaſien z. B. die Geſamtſtundenzahl für ein Formfach, die Fremd⸗ 
ſprachen, die Geſamtſtundenzahl für alle Sachfächer, einſchließlich 
Religion, rund um das Doppelte überwiegt. Tauſende und aber⸗ 
tauſende ſprachliche Formen für ſchon bekannte Sachen müſſen da auf 
der Unter⸗ und Mittelſtufe mechaniſch eingeprägt werden. Wir können 
hier nicht auf das Problem des fremdſprachlichen Unterrichts eingehen 
und betonen nur, daß wir den Wert desſelben keineswegs verkennen. 
Sache und Form ſind untrennbare Dinge, Ein⸗ und Ausdruck ſind 
gleichwertige, weſentliche Teile eines Ganzen, der Reaktion. Es 
iſt alſo unrichtig und folgenſchwer, wenn man gewiſſe Gegenſtände 
des Sachunterrichts als Hauptfächer und darſtellende Unterrichts⸗ 
gegenſtände als Nebenfächer bezeichnet und zwiſchen Haupt⸗ und 
Nebenlehrern unterſcheidet. Es iſt zudem wohl zu beachten, daß für 
viele Schüler, für ihre Zukunft und das Wohl der Geſellſchaft ein 
„Nebenfach“, in dem ſie Hervorragendes leiſten, ein „Hauptfach“ im 
beſten Sinne des Wortes iſt. Es iſt eine Umwertung herkömmlicher 
Werte nötig. Zwiſchen der ſenſoriſchen und motoriſchen Seite der 
Reaktion liegt in der Mitte die geiſtige Verarbeitung, die die beiden 
peripheren Glieder verknüpft (vgl. S. 55 und Fig. 1 u. 5). Alle drei 
ſtehen, wie wir erfahren, in kreisläufiger Wechſelbeziehung oder 
ſind Glieder einer Korrelation; insbeſondere wirkt der Ausdruck auf den 
Eindruck, alſo der darſtellende Formunterricht auf den beobachtenden 
Sachunterricht vervollmommnend zurück. Dies führt zum organiſchen 
Lehrplan. 
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Organiſcher Lehrplan als Wechſelbezieh ung der 
Unterrichtsgegenſtände. 


Einheit der Welt 
Einheit des Bewußtſeins 
(„Weltanſchauung“) 
Sachen (Eindruch) Formen (Ausdruch) 
durch durch 
Anſchauung und geiſtige Darſtellung 
Beobachtung Verarbeitung (Rückwirkung) 
(Einwirkung) 
— 
Beobachtender Darſtellender 
Sachunterricht!) f JFormunterricht 


Naturleben (realiſtiſcher Unterricht) 
Naturgeſchichte 
Naturlehre 
Geographie 
Menſchenleben (humanifſtiſcher Unterricht) 
Geſchichte (mit) 
Bürgerkunde und Bolkswirtidafts- 
lehre 
Sittenlehre (Moral) 
N 


n 
Philoſophie und Pädagogik?) 
) In den erſten Schuljahren als „Heimats 
kunde“. 


) Die 5 logiſchen, erkenntnis⸗ 
theor Aſthetiſchen und ethiſchen Grunblehren 
in organiſchem Zuſammenhang: Grundlagen einer 
„Weltanſchauung“, befonbers im Unterricht der 
dot eren Schulen. 


Körperliche Darſtellung 
Modellieren, Experimentieren, Tier⸗ 
und Pflanzenpflege 

Zeichneriſche Darſtellung 
Skizzieren, projektives, perſpektiviſches 
Zeichnen, Malen 

Mathematiſche Darſtellung 
Geometrie 


Rechnen 

Sprachliche Darſtellung 
Sprech-, Leſe⸗, Schreibunterricht, Er⸗ 
zählen, Deklamationen, Darſtellungen 
in Poeſie und Proſa, Auſſchreibe⸗ 
übungen, Aufſatz 

Muſikaliſche Darſtellung 
Geſang uſw. 

Leibliche Darſtellung 
Dramatiſche Darſtellung 
Spiel, Tanz, Turnen 

Sittliche Darſtellung 
Führung in der „Klaſſengemeinde“ uſw. 


Dieſe Einſicht in den natürlichen Zuſammenhang der Unterrichts⸗ 


gegenſtände verbürgt einen organiſchen Lehrplan, der eine natur⸗ 
gemäße Verknüpfung der Unterrichtsgegenſtände und eine allſeitige 
Wechſelwirkung der Lehrſtoffe ermöglicht. Wir verlangen alſo eine 
natürliche Korrelation und nicht eine künſtliche Konzentration des 
Unterrichts, eine allſeitige Wechſelbeziehung und nicht ein Kon⸗Zentrum, 
eine Beziehung auf einen Mittelpunkt, etwa auf den „Geſinnungs⸗ 
unterricht.“ Lehrplan und Lehrverfahren müſſen den beobachtenden 
Sachunterricht als Grundlage anſehen und behandeln und an ſeine 
Stoffe möglichſt unmittelbar den Formunterricht anſchließen. Bei der 
Aufſtellung eines Lehrplans ſind zunächſt die Stoffe für den Sach⸗ 
unterricht, dann erſt dieſe für den Formunterricht auszuwählen, an⸗ 
zuordnen und auf die einzelnen Schuljahre und deren Zeitabſchnitte 
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zu verteilen, weil die Formgebung nach dem Inhalt ſich richten muß und 
der Sachunterricht weiterhin vom Formunterricht zu bearbeiten iſt. 
Von dieſem Standpunkt aus erſcheinen Lektüre und Leſebuch, Rechnen 
und Geometrie uſw. in einem neuen Lichte. Der Religionsunterricht, 
kinderpſychologiſch und pädagogiſch aufgefaßt und behandelt, baſiert 
auf dem naturkundlichen und humaniſtiſchen Unterricht; daher kann 
die Auswahl der kirchlichen Stoffe erft am Schluſſe der Auswahl 
der Stoffe für den Sachunterricht erfolgen. Auch zwiſchen den Lehr⸗ 
ſtoffen des Sachunterrichts, ebenſo zwiſchen denen des Formunterrichts 
beſtehen Korrelationen, auf die wir hier nicht näher eingehen können. 
Selbſt die neueſten Lehrpläne haben bei der Auswahl, Anordnung 
und Verteilung des Stoffes und bei ihren Forderungen über das 
Lehrverfahren das pädagogiſche Grundprinzip, die enge Beziehung 
zwiſchen Sach⸗ und Formunterricht, eine natürliche Grundlage für die 
Wechſelbeziehungen des Unterrichts nicht grundſätzlich berückſichtigt. 
Auf die ſich ergebenden Mängel werden wir in den Richtlinien im 
einzelnen zu ſprechen kommen. Das ſind Grundübel, die beſonders 
in den höheren Schulen ſich finden und auch in den Lehrerbildungs⸗ 
anftalten ſich geltend machen, je mehr fie die reformbedürftigen Lehr⸗ 
pläne der höheren Schulen übernehmen. 

Auch zwiſchen den Lehrgegenſtänden des Sachunterrichts, ebenſo 
zwiſchen denen des Formunterrichts beſtehen Korrelationen. Es ſei 
hier nur darauf hingewieſen, daß wie aus dem Keimling alle Organe 
des Baumes ſich differenzieren, alle Lehrgegenſtände durch allmähliche 
Verzweigung aus dem heimatkundlichen Anſchauungsunterricht hervor⸗ 
gehen müflen. Es iſt daher eine parallele Durchführung der Lehrgegen⸗ 
ſtände nötig, ſo daß in allen Schuljahren alle Unterrichtsgegenſtände, 
wie ſie oben angegeben ſind, ihre Vertretung haben. Das Prinzip der 
Korrelation verlangt aber auch die Fort- oder Durchführung der Bolks- 
ſchulklaſſen und die Einſchränkung des Fachlehrerſyſtems in den höheren 
Schulen. Es gibt heute weniger eine Überbürdung der Schüler durch 
den Stoff, als eine ſolche durch den Lehrplan, die Methode und die 
Manieren der Lehrer: Schwächung durch Zerſplitterung, Überlaftung 
durch Vielerlei, und viele große Übel durch Mangel an Einheitlich⸗ 
keit und durch Verletzung des Prinzips der Korrelation. 


b) Die Normalform eines Lehrſtücks. 

Die bisherigen Ausführungen ermöglichen uns, die formale 
Gliederung anzugeben, die der naturgemäße Unterricht bei der Ver⸗ 
mittelung einer Erkenntnis oder Fertigkeit in einem Lehrſtück, in einer 
einheitlichen „Lektion“, aufweiſen ſoll. Die Ausbildung des ſenſoriſch⸗ 
motoriſchen Apparates und ſeiner Fähigkeiten hat, wie wir nunmehr 
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wiſſen, zur Vorausſetzung: 1. den funktionellen Reiz, ſeine Fortleitung 
auf der zentripetalen Bahn nach dem Gehirn und die Entſtehung des 
ſinnlichen Eindrucks, der Wahrnehmung, des Erlebniſſes, der Erfahrung, 
der Beobachtung und Anſchauung. 2. Die von der finnlichen Erregung 
veranlaßten Aſſoziations prozeſſe im Gehirn, die eine innere An⸗ 
paſſung an den ſinnlichen Eindruck, eine Aſſoziation, eine Auffaſſung, 
eine Angleichung (Aſſimilation) zwiſchen dem neuen Eindruck und be⸗ 
reits vorhandenen Erfahrungen herbeiführen. 3. Die Zuſammenordnung 
der Bewegungsantriebe der Wahrneh⸗ 
mungen und Vorſtellungen zu einer den 
augenblicklichen Umſtänden entſprechenden 
Rückwirkung, einem Ausdruck, den wir 
didaktiſch als Darſtellung bezeichnen. Alle 
drei Glieder ſtehen in innigem Zuſammen⸗ 
hang; das nachfolgende Glied hat das 
vorausgehende notwendig zur Voraus 
ſetzung, und erſt in der Einheit 
des Ganzen der Tathandlung er⸗ 
hält jedes Glied ſeinen vollen 
Figur 5. Wert. 

Wir haben alſo in jedem einzelnen Lehr und Erkenntnis akt, 
entſprechend den Gliedern des ſenſoriſch⸗motoriſchen Apparates (Fig. 1 
u. 5) und des pädagogiſchen Grundprozeſſes zu unterſcheiden: 

Einwirkung Aſſoziation Rückwirkung 
Eindruck Angleichung Ausdruck 
Beobachtung geiſtige Verarbeitung Darſtellung. 

Das Lehrſtück kann in drei Hauptformen auftreten. Am ein⸗ 
fachſten liegt der Fall, wenn es auf ein einziges Ergebnis, einen 
allgemeinen Satz: ein Geſetz, eine Regel, eine Norm und dgl. aus⸗ 
läuft. Es führte hier zu weit, wenn wir auf dieſe Angelegenheit 
und die Kritik der ſog. Formalſtufen näher eingehen wollten. Wir 
müffen auf die eingehenden Darlegungen der Experimentellen Didaktik 
verweiſen. Es ſei nur noch betont, daß der Gang einer Lektion in 
Naturgeſchichte, Geſchichte uſw. auch von der Natur der Sache, von 
der logiſchen Verarbeitung beſtimmt wird. Beiſpiele der praktifchen 
Durchführung dieſer Normalform enthalten der „Führer durch das erſte 
Schuljahr“, der „Führer durch den Rechenunterricht der Unterſtufe“ 
und die „Methodik des naturgeſchichtlichen Unterrichts“. 

In den Lehrſtoffen, die entlegenen Zeiten oder Räumen ange⸗ 
hören, treten an Stelle der eigenen Beobachtungen Vorſtellungen 
auf: Erzählungen, Schilderungen, Berichte, die auf heimatkundliche 
Beobachtungen des Schülers ſich gründen. 
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Manche Lehrpläne geben Vorſchriften über den Verlauf einer 
Lektion. Der Berliner Grundlehrplan z. B. wünſcht bei der Durchführung 
einer Lektion zunächſt die „Darſtellung“ des neuen Unterrichtsſtoffes 
„als ein Ganzes“, dann der Reihe nach: „Die Auffaſſung des Ganzen“, 
die „vertiefende Beſprechung“, die „Verbindung“ „durch Verſchmelzung“ 
oder „durch Vergleichung“ und endlich „vielſeitige Übung“ (S. 45). 
Dieſe Stufen ſollen wohl im weſentlichen mit den fünf Zillerſchen 
Formalſtufen übereinſtimmen. Ihre Vergleichung mit den oben ab⸗ 
geleiteten Lektionsgliedern zeigt, daß ſie nicht die einfache, natürliche, 
anatomiſch und phyſiologiſch⸗pſychologiſche Grundlage beſitzen wie dieſe, 
und das pädagogiſche Grundprinzip nicht in ſchlichter, klarer Weiſe 
zum Ausdruck bringen. Die Ableitung des pädagogiſchen Grund⸗ 
prinzips und der Lektionsglieder enthalten eine vielſeitige Kritik der 
vom Berliner Grundlehrplan vorgeſchlagenen Lektionsſtufen und der 
Zillerſchen Formalſtufen überhaupt. Hier ſei nur noch kurz auf ein 
Verhältnis zwiſchen der „vertiefenden Beſprechung“ und der „Ver⸗ 
bindung“ hingewieſen. Jede einzelne neue Anſchauung muß durch Ver⸗ 
gleichung mit bereits bekannten eingeführt werden, weil durch die 
Vergleichung nach Ahnlichkeit und Kontraſt die Klarheit, Deutlichkeit 
und Lebendigkeit der Anſchauungen und Vorſtellungen gehoben, von 
vornherein ihre Verwechſlung oder Vermengung mit andern Vor⸗ 
ſtellungen vermieden und ihre Gedächtnis⸗ und Aſſimilationskraft ver- 
ſtärkt und ihre Reproduktion erleichtert wird. Eine „vertiefende Be⸗ 
ſprechung“ muß alſo die „Verbindung“ „durch Vergleichung“ oder 
„Verſchmelzung“ ſchon enthalten; die „Vergleichung“ muß alſo der 
„Verbindung“ vorausgehen und nicht nachfolgen. (Vgl. die Kritik 
der Formalſtufen: Experimentelle Didaktik S. 592ff.) 

Wenn wir zum Schluſſe fragen, welche Vorteile uns das Prinzip 
der Wechſelbeziehung als Teilprinzip des pädagogiſchen Grund⸗ 
prinzips der Handlung brachte, ſo können wir antworten: 

Erſtens eine andere Wertung einer Reihe von Lehrſtoffen; lehren 
in feiner ſchönen urſprünglichen Bedeutung genommen (vgl. S. 47). 
Wir haben gefunden: zu wenig Einblick in das ſoziale Leben und 
in das eigene Innere durch Fremd und Sel bſt beobachtung und 
fordern daher Erweiterung und Vertiefung des geſamten humaniſtiſchen 
Unterrichts, des Unterrichts in Geſchichte, Bürgerkunde, Volkswirtſchaft, 
Moral, Psychologie, Erziehung und Religion, ferner zu wenig prak- 
tiſche Erziehung und verlangen daher eine Erweiterung und Vertiefung 
des darſtellenden Formunterrichts negativ durch Verminderung der 
Zahl der Fremdſprachen und der fruchtloſen Daten, poſitiv durch ein- 
gehendere Pflege anderer Darſtellungsformen wie Modellieren, Experi⸗ 
mentieren, Zeichnen und Malen, dramatiſche Darſtellung, Spiel und 
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Tanz und ſittliche und ſoziale Darſtellung in der Klaſſengemeinde. 
Selbſtverſtändlich brauchen die neuen Lehrſtoffe nicht als neue Unter⸗ 
richtsfächer aufzutreten. Vgl. den Lehrplan S. 110! 

Zweitens eine organiſche Verknüpfung der Lehrſtoffe unter ſich, 
insbeſondere des beobachtenden Sachunterrichts mit dem darſtellenden 
Formunterricht. Dieſe Verknüpfung verlangt die eben angegebenen 
Ausſcheidungen, Erweiterungen und Vertiefungen und bringt dadurch 
nicht etwa eine Mehrbelaſtung, ſondern eine innere, fruchtbare Er⸗ 
leichterung. Bis jetzt fehlte ein organiſcher, d. h. ein auf biologiſchen, 
phyſiologiſchen und pſychologiſchen Korrelationen gegründeter Lehrplan. 
Die Lehrpläne von Rein, Willmann uſw. entbehren dieſer Grundlagen. 

Drittens eine neue Einſicht in wichtige Unterrichtsprinzipien. Die 
Reaktion iſt Grundprinzip; die Beobachtung, die Verarbeitung und die 
Darſtellung find nach S. 61 Teilreaktionen und Teilprinzipien. Die 
Verarbeitung iſt von jeher Unterrichtsprinzip geweſen, die An⸗ 
ſchauung (Beobachtung) iſt es durch Comenius und Peſtalozzi ge⸗ 
worden; es iſt nur eine Konſequenz des pädagogiſchen Grundprinzips, 
wenn wir auch die Darſtellung neben jenen zum Unterrichts prinzipe 
erheben. Die Darſtellung tritt im Unterrichte alfo nicht bloß als Unter- 
richtsgegenſtand, ſondern auch als Unterrichtsprinzip, als Unterrichts⸗ 
form und Unterrichtsmittel auf. In jeder Sachunterrichtsſtunde wird 
man vorübergehend zur Darſtellung übergehen, wenn die Sache zur 
Darſtellung drängt, zum Zeichnen einer Form, Vortragen einer Strophe, 
Singen eines Verſes, zur Darftellung einer Szene, zum Oöſen einer 
Rechenaufgabe, worauf ein richtiger Lehrer noch nie verzichtet hat. 
Wie die Anſchauung ſo muß auch die Darſtellung, ſobald es nötig iſt, 
unabhängig vom Stundenplan ſich einſtellen. Aber auch hier heißt es: 
Ordnung und Maß halten. 

Viertens, das beſte Mittel den didaktiſchen Materialismus aus 
allen Schulen und allen Fächern zu beſeitigen, durch Pflege der Wechſel⸗ 
beziehungen unter den Reaktionen und unter den Lehrſtoffen. Wenn 
wir die Beobachtung und Darſtellung als notwendige Glieder neben 
der Verarbeitung pflegen, brauchen wir Zeit, aber es gilt der Satz: 
weniger iſt mehr. Und wenn wir aus dem Lehrſtoff den Lernſtoff 
herausheben, jo beſchränkt ſich dieſer auf die Daten, die die Wechſel⸗ 
beziehungen, den innern Zuſammenhang herſtellen. 


5. Das Prinzip der Periodizität und der Triebe. 
Anatomen, Phyſiologen und Anthropologen haben feſtgeſtellt, 
daß faſt alle oder alle Organe des menſchlichen Körpers eine ge⸗ 
wiſſe Abwechſlung von Steigerung und Verlangſamung in der Ent⸗ 
wicklung, eine Periodizität von größerem und geringerem Wachstum, 
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aufweiſen. Hand in Hand damit gehen die individualen Schwankungen 
der Reaktionen (vgl. ©. 81). Die bereits feſtgeſtellten Tatſachen 
über die individualen und naturalen Schwankungen der Reaktionen 
müſſen ſoweit möglich bei der Anordnung und Verteilung der Lehr⸗ 
ſtoffe, bei der Beurteilung der Schüler, namentlich bei der Ver ⸗ 
ſetzung (Grundlehrplan S. 3) in Rechnung gezogen werden, und die 
Tatſache der Periodizität an ſich muß in dieſen und manchen andern 
Schulfragen eine gewiſſe Vorſicht und Zurückhaltung auferlegen. Der 
Lehrer greift durch den Unterricht tagtäglich in die Entwicklung des 
ſenſoriſch⸗motoriſchen Apparates und ſeiner Reaktionen ein; er beein⸗ 
flußt viele Jahre hindurch während eines beträchtlichen Bruchteiles 
der Zeit planmäßig die Entwicklung der Organe und ihrer 
Funktionen. Ob dieſe planmäßige Einwirkung nach Quantität und 
Qualität auch immer naturgemäß, der Periodizität angemeſſen ſei, 
das iſt eine wichtige pädagogiſche Frage, auf die wir immer wieder mit 
Nachdruck hingewieſen haben. In einer Unterſuchung über die Tages⸗ 
und Jahresſchwankungen der pſychiſchen Energie und des pfychiſchen 
Tempos (Exp. Did. S. 168 ff.) ſind wir zu Reſultaten gekommen, die 
wichtig ſind für die Frage nach den Zeiten, in welche die Prüfungen 
und die Ferien gelegt werden, die auch der Grundlehrplan (S. 21) 
als Markſteine für die Verteilung des Stoffs auf das Schuljahr be⸗ 
nutzt. Noch wichtiger ſind aber jene Reſultate für die Frage, ob der 
geſamte Unterricht auf den Vormittag zu verlegen ſei, wie gewiſſe 
Stunden des Vormittags und Nachmittags zu werten ſeien. Es ſei 
nur bemerkt, daß unſere Ergebniſſe mit den neueſten Reſultaten über⸗ 
einſtimmen, die wir der Forſchung in den „paidologiſchen Laboratorien“ 
verdanken, wie ſie die Städte Antwerpen, Chicago u. a. amerikaniſche 
Städte in den letzten Jahren errichtet haben und denen in der Ein⸗ 
richtung pädagogiſcher Verſuchsſtätten — wie ich lieber die päda- 
gogiſchen Laboratorien praktiſcher Richtung nennen möchte — die 
Großſtädte des Deutſchen Reiches möglichſt bald nachkommen ſollten, 
um ſo mehr als ſchon ſeit vielen Jahren durch den „Führer“ 
durch den Rechtſchreibunterricht (1896), den durch den Rechenunter⸗ 
richt (1898) und die „Experimentelle Didaktik“ (1903) die Mög⸗ 
lichkeit und die Notwendigkeit einer experimentellen Päda⸗ 
gogik theoretiſch und praktiſch nachgewieſen wurde. Jene 
Reſultate der „Ermüdungsmeſſungen“, auf die man ſich bei der Ver⸗ 
legung des geſamten Unterrichts auf den Vormittag geſtützt hat, 
müſſen heute nicht bloß als fraglich, ſondern als unrichtig betrachtet 
werden, weil man die Tagesſchwankungen der Reaktionen nicht be⸗ 
achtet hat. Dr. Oker⸗Blom in Helfingfors 3. B. fand in voller Über- 
einſtimmung mit unſeren Verſuchsergebniſſen: „Der geteilte Stunden⸗ 
8* 
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plan (8—11 Uhr vormittags und 4—6 Uhr nachmittags) iſt vorteil⸗ 
hafter als der fortlaufende fünfſtündige Stundenplan“. Ferner: 
„die letzte Stunde eines fortlaufenden fünfſtündigen Unterrichts zeigt 
beſonders bei den jüngeren Schulkindern (von 10 11 Jahren) eine 
eintretende geiſtige Abſpannung bezw. Ermüdung, wie ſie die fünfte 
Stunde einer geteilten Arbeitsordnung nicht zum Vorſchein bringt“ 
(Umſchau. 1910. Nr. 23). 

Das Teilgebiet der Pädagogik der Tat, das ſich mit den naturalen 
Faktoren der Erziehung beſchäftigt, heißen wir Natur alpädagogik; 
fie iſt ein Neuland der Pädagogik (Exp. Did., S. 149 — 193). 

Wichtig iſt die Periodizität in der Entwicklung des Gehirns, das 
vom 4. bis 7. Lebensjahre das größte Wachstum aufweiſt (Clouston, 
The Neuroses of Development. Edinburgh. 1891. S. 12 fl.). Bei 
dieſer Angelegenheit, die weiterhin der pädagogiſchen Unterſuchung 
bedarf, erhebt ſich die Frage, ob die von Axel Key und andern feſt⸗ 
geſtellte Tatſache, daß die Häufigkeit der als Schulkrankheiten be⸗ 
zeichneten Leiden im Verlaufe des erſten Schuljahres ſich verviel⸗ 
facht und in den höheren Schulen zu gewaltigen Prozentſätzen an⸗ 
ſteigt, nicht durch entwicklungswidrige Stoffauswahl und widernatür⸗ 
liche Methoden herbeigeführt werden, ob nicht die Schulpflichtigkeit 
erſt mit dem 7. Lebensjahre beginnen ſollte, ob nicht ärztliche Unter⸗ 
ſuchung der körperlichen Entwicklung bei der Aufnahme geſetzlich 
notwendig ſei. Dieſe Fragen ſind für die Geſtaltung eines Lehr⸗ 
planes von fundamentaler Bedeutung, insbeſondere auch mit Rückſicht 
auf eine Forderung der Lehrpläne, die wie der Berliner Grundlehrplan 
ſchlechthin „die gleichmäßige Förderung“ aller Schüler einer Klaſſe 
verlangen (S. 3). Experimentell didaktiſche Unterſuchungen tun auch 
in dieſer Beziehung not; die Errichtung pädagogiſcher Verſuchsſtätten 
iſt eine Notwendigkeit. 

Die Zeit von der Geburt bis zum 8. Lebensjahre ſtellt eine 
Periode dar, die durch inſtinktive Nachahmung konkreter Vorlagen 
und durch die Plaſtizität der Sinnesorgane und die Entwicklung der 
Perzeption ausgezeichnet iſt. Es iſt daher ein großer Mangel, daß 
die Lehrpläne, auch der Berliner Grundlehrplan, den konkreten heimat- 
kundlichen „Anſchauungsunterricht“ auf eine ſo dürftige Zeit beſchränken 
und dem abſtrakten Formunterricht dem Lefen-, Schreiben⸗ und Rechnen⸗ 
lernen, die weitaus meiſte Unterrichtszeit zuweiſen. 


In dieſer Periode ſind, wie auch Dr. Hartwill in Boſton betont, 
„nur elementare und leichte Spiele” am Platze, was z. B. der Grund⸗ 
lehrplan, der den Turnunterricht ſchon im erſten Schuljahre beginnen 
läßt, nicht genügend beachtet. Für den Unterricht im Spiel und Turnen, 
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aber auch für den geſamten Unterricht, find die zwei letzten der von 
Dr. Chriſtopher in Chicago aufgeſtellten Entwicklungsperioden von 
großer Bedeutung: Die Ermüdungsperiode und die Pubertäts periode. 
(Three Crises of Child-Life, Child-Study 1897, S. 324 ff.). Aus 
einer Statiſtik, die ſich auf 32 000 Schulkinder von 6 bis 13 Jahren 
erſtreckte, ergab ſich: Während der fatigue period von 7 bis 9 Jahren 
tritt durch körperliche Ubungen ſehr raſch Ermüdung ein, und es iſt 
Gefahr vorhanden, daß Herzerweiterung, kurzer Atem herbeigeführt 
werde; auch die period of puperty — für Mädchen zwiſchen 12 ¼ 
und 15!/s Jahren, für Knaben etwas ſpäter — iſt wieder eine Periode 
großer Ermüdung. Beſonders Lehrer des Turnunterrichts ſollten dieſen 
Geſichtspunkten ihre Aufmerkſamkeit widmen, und ſyſtematiſche, ſtati⸗ 
ſtiſche und experimentelle Beobachtungen an pädagogiſchen Verſuchs⸗ 
ſtätten könnten der naturgemäßen Geſtaltung dieſes und jeden andern 
Unterrichts wichtige Dienſte leiſten. 

Die unbewußten Impulſe, die von dem erwachenden Geſchlechts⸗ 
triebe ausgehen, führen eine Umwertung der vorhandenen Werte 
herbei: das Selbſtbewußtſein tritt in erhöhtem Maße hervor; der 
Drang nach Selbſtändigkeit, Unabhängigkeit wird mächtig; Wahr⸗ 
nehmen, Denken, Fühlen und Wollen werden der heftigſten Kritik 
unterworfen; krankhafte körperliche und geiſtige Diſpoſitionen kommen 
zur Entwicklung, und Anlagen treten deutlicher in Erſcheinung. Die 
Volksſchulbildung muß daher bis zur relativ vollendeten Entwicklung 
mit Berückſichtigung des erwählten Berufes in der Fortbildungsſchule 
weitergeführt werden, ein Geſichtspunkt, den der Lehrplan der Bolks« 
ſchule ſchon zu berüchſichtigen hat. 

In den untern Schuljahren ſteht der Triebwille, in den mittleren 
mehr der Verſtandeswille mit dem Maßſtabe der Nützlichkeit im 
Vordergrund, und in den obern Schuljahren der höheren Schulen 
kommt allmählich der Vernunftwille mit vernunftgemäßen Normen 
zur Geltung. Die ſozial⸗pädagogiſche und ethiſche Frage hat es haupt⸗ 
ſächlich mit der normativen Regelung des Trieblebens in Arbeit und 
Genuß mit Rückſicht auf die Gemeinſchaft zu tun. Es iſt ſicher wichtig, 
daß der Lehrer mit dem Vorſtellungskreiſe des Kindes bekannt ſei; 
aber es iſt noch wichtiger und gründlicher, wenn er ſich über das Trieb» 
leben des Kindes orientiert; denn die angeborenen Triebe und die 
damit verknüpften Intereſſen beſtimmen den „Bedankenkreis”, das 
Denken, Fühlen und Wollen überhaupt. Die erſten Belehrungen 
3. B. haben die Triebe der Nachahmung und der Neugierde zur Voraus⸗ 
ſetzung. Die Vorſtellungen entſtammen alſo in erſter Linie den 
natürlichen Intereſſen und nicht die Intereſſen dem Vorſtellungskreis. 
Das Prinzip der Periodizität der Reaktionen und das der Aſſimilation 
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ſtehen in enger Wechſelbeziehung. Der Unterricht hat insbeſondere 
folgende Triebe, die beſonders im Spiele zum Ausdrucke kommen, zu 
beachten: den Trieb, die ſenſoriſchen und motoriſchen Organe zu be⸗ 
tätigen, den Kampftrieb als Oppoſitionsluſt, Wetteifer, Neckluſt, Jagd⸗ 
luſt, den Sammeltrieb, die ſozialen Triebe: den Annäherungstrieb 
(„Herdeninſtinkt“), das Mitteilungsbedürfnis, die inſtinktive Unter⸗ 
ordnung, den Trieb, ſich ſelbſt darzuſtellen, der bei geiſtigen und ſozialen 
Führern beſonders in Erſcheinung tritt, die Neugierde und Wißbegierde, 
das Kauſalitätsbedürfnis, den Nachahmungstrieb, der dazu führt, eine 
gegenwärtige konkrete und auf höherer Stufe eine nicht gegenwärtige 
ideale Vorlage, die auch eine Perſon oder eine Jdee ſein kann, äußer⸗ 
lich oder innerlich nachzuahmen. Die innerliche Nachahmung, das 
innerliche Miterleben, das „Sich⸗hineinverſetzen“, das „Einfühlen“, iſt 
für die Entwicklung des äſthetiſchen und ethiſchen Intereſſes von der 
größten Bedeutung. Wir betonen auch hier wieder: Ohne die ange⸗ 
borenen Triebe wäre das Kind weder unterrichtbar, noch erziehbar. 
Die Kunſt des Lehrers und Erziehers beſteht darin, durch Übung und 
Gewöhnung aus einfachen Reflexen und Trieben den Normen ent⸗ 
ſprechende und kombinierte Reaktionen zu geſtalten; daher müſſen 
Lehrer und Erzieher ein feines Verſtändnis für die angeborenen 
Reaktionen beſitzen. Auf die Verwertung deſſen, was die experimentell⸗ 
pädagogiſche Forſchung der Didaktik zur Verfügung ſtellt, werden wir 
im ſpeziellen Teile der Kritik näher eingehen. Hier ſei nur erwähnt, daß 
alle Lehrpläne der Volks- und höheren Schulen in intellektualiſtiſcher 
Weiſe dem Triebleben nicht die nötige Rückſicht gewähren. Es iſt ſehr 
wichtig zu beachten, daß jeder Trieb zu einer gewiſſen Zeit auftritt 
und ſein Maximum erreicht, daß manche Triebe ſchwinden, wenn 
ihre Zeit abgelaufen iſt, auch wenn ſie infolge mangelhafter Er⸗ 
ziehung ihre Aufgabe in der Metamorphoſe nicht erfüllt haben, end⸗ 
lich, daß auch die Energie der Triebreaktionen eine Wellenbewegung 
zeigt. Im übrigen müſſen wir auf die eingehenden Darſtellungen der 
Erperimentellen Didaktik S. 223 — 274 verweilen. 

Es ſei nur noch hervorgehoben, daß das Prinzip der Periodizität 
der Reaktionen bei der Organiſation eines Schulſyſtems nach dem 
Grundprinzip der Tat eine entſcheidende Rolle ſpielen muß und be⸗ 
gnügen uns in aller Kürze folgende Überſicht zu geben. 


Die Tatſchule als einheitliches Schulſyſtem. 


Nehmen wir Zahnwechſel und Geſchlechtsreife als Grenzzonen 
an und berückſichtigen wir die in dem entſprechenden Zeitraum in den 
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Vordergrund tretenden pſychiſchen Tätigkeiten, jo kommen wir zu 
folgendem Schema: 
I. Periode von der Geburt bis Eintritt des Zahnwechſels: 6. /7. Jahr 


Kindesalter Trieb Empfin⸗ Trieb⸗ Mutterſchule 
dungen handlungen 
II. Periode von da bis zur Pubertät: 12. / 15. Jahr 
Anaben- und Verſtandes⸗ Vor⸗ Willkür⸗ Vollksſchule 
Mädchenalter wille ſtellungen handlungen 


III. Periode von da bis zur relativ vollendeten Entwicklung: 18./2 1. Jahr 


Jünglings⸗ u.] Vernunft. Ideen und Sittliche Fort⸗ 
Jungfrauen⸗ wille Ideale Willens, bildungsſchule 
alter handlungen im weiteren 
Sinne 


Berückſichtigen wir noch die von Stratz beobachtete Folge von 
„Fülle“, gedrungener Geſtalt infolge des Wachstums in die Breite 
und Dicke, und von „Streckung“, ſchlanker Geſtalt infolge ſtarken 
Längenwachstums, ferner den Umſtand, daß die Reife der Mädchen 
2—3 Jahr früher ſich einſtellt, fo erhalten wir folgende Überſicht 
über die Entwicklungsſtufen: 

J. Das Milchzahnalter vom 0. bis 6./7. Jahr 

a) das Säuglingsalter „ 0. „ 1. 1 
b) die erſte Fülle „ 4. 4 
c) die erſte Strechung „„ 4. „ 6/7. „ 
II. Das Zahnwechſelalter „„ 6./ 7. „ 12/15. „ 
a) die zweite Fülle „ 6./ 7. „ 10. er 
b) die zweite Gtrekung „ 10. „ 12./15. „ 
III. Das Reifealter „ 12./ 15., 18.20. „ 

Unſere Ausführungen über die Wellenbewegungen der Ent⸗ 
wicklung, in der insbeſondere das Wachstum des Gehirns, der Zahn⸗ 
wechſel und die Geſchlechtsreife wichtige Stufen bilden, können benitzt 
werden, um einige Abſchnitte der Entwicklung des Zöglings hervor⸗ 
zuheben und die wichtige Frage der Schulorganiſation zu beleuchten. 

Drei Zeitpunkte in der Entwicklung des Kindes ſind von großer 
Bedeutung: 

Das 6.—7. Lebensjahr, das 12.— 14. und das 18.— 19. Lebens- 
jahr als Grenzen dreier wichtiger Perioden. 

Dieſe Perioden führen zur Frage der einheitlichen Geſtaltung 
des Schulweſens, die wir an andern Orten 1904 folgendermaßen 
beantwortet haben. 

Pädagogiſchen, hygieniſchen und ſozialpädagogiſchen Forderungen 
würde ein einheitliches Schulſyſtem mit etwa folgender Gliederung 
entſprechen: 

1. die Volksſchule (vom 6.—14. Lebensjahr); wo erwünſcht, 
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mit dem fremdſprachlichen Unterricht der zwei erſten Jahre der Mittel⸗ 
ſchule vom 12.— 14. Jahr. Auf fie gründet ſich: 

2. die Mittelſchule (vom 12.—16. Lebensjahr) mit modernen 
Fremdsprachen. An fie ſchließt an: 

3. die höhere Schule und die Fortbildungsſchule (vom 14. bis 
18. oder 19. Lebensjahr) entſpricht dem beruflichen Fortbildungs⸗ 
unterricht, der ſich in Fortbildungsſchulen dem Unterricht der höheren 
Schule unſerer Volks⸗ und Mittelſchule anſchließen muß. Jene mit 
Kurſen in modernen und alten Fremdſprachen. Etwa vom 16. Lebens⸗ 
jahr ab eine freie Wahl unter vorgeſchriebenen Kombinationen 
von Lehrfächern des beobachtenden und darſtellenden Unterrichts. 
Vorausgeſetzt wird, daß in der Tatſchule jede Fähigkeit des Schülers 
durch den entſprechenden Unterrichtsgegenſtand vertreten ſei, was bis 
heute noch nicht der Fall iſt. Zur Zeit der Pubertät zeigen ſich 
nämlich die individuellen Anlagen. Die einſeitig Begabten und Talente 
müſſen heute warten, bis die weniger Begabten in gewiſſen Lehrgegen⸗ 
ſtänden nachkommen; ihre Fähigkeiten finden nicht entſprechende Pflege 
und ſie lernen nicht mit Fleiß und Hingabe arbeiten. Wer für das 
eine oder andere Fach wenig Anlagen beſitzt und darin ein genügendes 
Maß der Ausbildung erreicht hat, darf daher auf dieſer Stufe an 
ſeiner Stelle ein anderes wählen, das ſeinen Fähigkeiten beſſer ent⸗ 
ſpricht, muß aber entſprechend höhere Leiſtungen darin aufweiſen. 
Alle Schüler der gleichen Stufe haben die gleiche Wochenſtundenzahl. 
Alle Fächer find gleichwertig. Man darf alſo nicht von Haupt und 
Nebenfächern und von Haupt- und Nebenlehrern ſprechen. 

Wenn man den ſittlichen Charakter im Sinne ſittlicher Werk⸗ 
tätigkeit als Ziel der Menſchheit und des Unterrichts anſehen muß, 
wenn man erkannt hat, daß die Sittlichkeit nur in der menſchlichen 
Gemeinſchaft und auf Grund des pädagogiſch pſychologiſchen Grund⸗ 
geſetzes durch Einwirkung und Rückwirkung, durch Anſchauung im 
Sinne von Erlebnis und Darſtellung im Sinne von Tathandlung, zur 
Entwicklung kommen kann, und wenn man überzeugt iſt, daß die 
Klaſſengemeinde zu einem mannigfaltigen und intenſiven Gemein⸗ 
ſchaftsleben geſtaltet werden muß, ſo verwirft man, die Scheidung 
der Kinder nach der ſozialen Stellung ihrer Eltern, nach der Kon⸗ 
feſſion, nach den „Befähigungsgraden“ der normalen Schüler in 
den Volksschulen und nach dem Geſchlechte, bevor die an ſich nicht 
unbeträchtlichen Differenzen ſich geltend machen. 

Wir willen, daß in den individualen oder Entwicklungs ⸗ 
ſchwankungen, insbeſondere in denen der Triebe, die Entwicklung 
oder beſſer die Metamorphoſe des Kindes ſich äußert. Für die Tat⸗ 
ſchule iſt in erſter Linie das Kind, der Schüler, maßgebend und 
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nicht der Lehrſtoff und der künftige Beruf, wie es in den Lehrplänen 
der Schulen von heute, namentlich in den Lehrplänen der höheren 
Schulen, der Fall iſt. Die Tatſchule gründet ſich auf das pädagogiſche 
Grundprinzip der Reaktion und demnach auch auf das Teilprinzip von 
der Periodizität der Reaktionen. Sie ſorgt daher für ein organiſches 
Schulſyſtem, eine naturgemäße, kinderpſychologiſche Auswahl und 
Verteilung des Lehrſtoffs und für eine objektivere Beurteilung der 
Leiſtungen des Schülers, die alle von individualen und naturalen 
Schwankungen abhängen. Vgl. S. 81. 

Unſere Betrachtungen haben wohl zur Genüge gezeigt, daß die 
Periodizität in der Entwicklung des Kindes zu einem ebenſo weiten 
als fruchtbaren Felde pſychologiſcher, pädagogiſcher und didaktiſcher 
Forſchung und Verwertung werden kann und werden muß. 


6. Das Prinzip der ſchöpferiſchen Tat und Selbſtändigkeit. 

„Entwicklung der geiſtigen Kraft“ iſt ein häufig gebrauchter, aber 
unbeſtimmter Begriff der pädagogiſchen Literatur. Der Berliner Grund⸗ 
lehrplan ſetzt an die Spitze ſeiner Ausführungen über das „Lehrver⸗ 
fahren“ (S. 45) den Satz: „Der Unterricht ſoll die geiſtige Kraft ent⸗ 
wickeln“. Er gibt aber nicht an, worin das Weſen und die Eigen⸗ 
ſchaften der geiſtigen Kraft beſtehen. Der Ausdruck iſt alſo dunkel 
und daher nicht geeignet für einen Leitſatz, der die klare Geſtaltung 
des Lehrverfahrens bezweckt. Wir haben bereits eine Eigenſchaft der 
„geiſtigen Kraft“ kennen gelernt (S. 58): die Fähigkeit der Geſtaltung, 
der Konſtruktion, des ſchöpferiſchen Aktes im Beobachten, Phantaſieren, 
Denken und Wollen auf dem Gebiete des lechniſchen, wiſſenſchaftlichen, 
künſtleriſchen, ſittlichen und religiöſen Lebens. Dieſer Auffaſſung zu⸗ 
folge muß die von den neuen Lehrplänen mit Recht geforderte Selbſt⸗ 
tätigkeit nicht bloß auf intellektuellem, ſondern auf jedem der ge⸗ 
nannten Gebiete ein Geſtalten, Kombinieren und Konſtruieren, Forſchen 
und Entdecken ſein. Die geiſtige Kraft äußert ſich in dem, was Kant als 
Spontaneität und Aktivität, als reine Anſchauungs⸗ und Denkformen des 
Bewußtſeins bezeichnet hat und was als Stellungnahme in den motoriſchen 
Prozeſſen des ſenſoriſch⸗motoriſchen Nervenapparates ſeine phyſiologiſche 
Grundlage beſitzt. Entwicklung der „geiſtigen Kraft“ bedeutet alſo paͤd⸗ 
agogiſch Entwicklung der konſtruktiven Anlagen und der motoriſchen Pro⸗ 
zeſſe, Pflege der Bewegungsvorſtellungen beim Beobachten, beim Verar⸗ 
beiten und beim Darſtellen, das auf das Beobachten zurückwirkt. Was 
nicht irgendwie dargeſtellt wird, wird nicht genügend vorgeſtellt, verkümmert, 
gewinnt keine geiſtige Kraft. Nicht Wiſſen ift Ziel der Tatſchule, ſondern 
inneres und darnach durchgeführtes äußeres Handeln, d. h. nicht Ab⸗ 
bilder von dem Gegebenen, ſondern Vorbilder für das Her⸗ 
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vorzubringende: Zweckbegriffe, Leitmotive, „Geſichtspunkte“, für die 
Darftellung, das „äußere Handeln“ find das Endziel. (Vgl. Fichte S. 9, 
Kant und Schiller S. 58). Entwicklung der geiſtigen Kraft bedeutet körper⸗ 
liches, leibliches, ſprachliches, zeichneriſches, mathematiſches Darſtellen, 
freier Ausdruck des Eigenen, geſtaltende Selbſttätigkeit im praktiſchen 
(techniſchen) Leben, auf wiſſenſchaftlichem, künſtleriſchem und ſittlichem Ge⸗ 
biete, freie Geſtaltung von leitenden Zweckbegriffen im geſamten Geiſtes⸗ 
leben. Hilfe zur Selbſthilfe erfordert aber auch die produktive Arbeit, 
die ſchöpferiſche Tat. Der Berliner Grundlehrplan, der zur „Weckung“ 
der Selbſttätigkeit für erforderlich hält, „daß neuauftretende Vor⸗ 
ſtellungen durch den bereits vorhandenen Geiſtes inhalt angeeignet und 
geſtaltet werden“ (S. 45), hat leider nur die intellektuelle Selbſt⸗ 
tätigkeit im Auge. Der Satz des Grundlehrplans: der Unterricht „wird 
in allen Gegenſtänden und auf allen Stufen die Selbſttätigkeit des 
Schülers wecken müſſen“ ſollte die beſtimmtere Forderung ſtellen: der 
Unterricht muß in allen Gegenſtänden und auf allen Stufen die im 
Schüler ſchon vorhandene Selbſttätigkeit in allen ihren Arten und 
Formen natur⸗ und Rulturgemäß weiterbilden. Die Betonung der 
motoriſchen, produktiven, darſtellenden Seite des Unterrichts iſt für 
Stadtſchulen in mancher Richtung viel wichtiger als für Landſchulen. 
Die Kinder der Landbewohner können die Triebe (Sammeltrieb, Kampf⸗ 
trieb, Triebe zur Betätigung der motoriſchen und ſenſoriſchen Organe; 
Exp. Didaktik S. 230 ff.) in der freien Natur beſſer und leichter betätigen 
und hierdurch und durch kleinere Hilfeleiſtungen in Hof, Stall, Garten, 
Feld und Wald mehr ſelbſtändig geſtaltend und darſtellend tätig ſein 
und alſo auch eine größere Selbſtändigkeit im Handeln erwerben als 
Stadtkinder. Noch größer iſt die Selbſtändigkeit der Kinder bei den 
Naturvölkern. Bei den Athka⸗Aleuts iſt der Knabe mit 10 Jahren 
ein unabhängiger Jäger, und bei den Khevſurs im Kaukaſus find die 
Kinder mit 11 Jahren imſtande, in öffentlichen Angelegenheiten mitzu⸗ 
ſprechen und machen entſprechenden Gebrauch (Steinmetz, Ethnolog. 
Studien, Leiden 1894 S. 216). Es iſt demnach zu beklagen, wenn 
der herrſchende Intellektualismus in Pädagogik und Schulpraxis es 
dahin bringt, daß durch Einführung der erweiterten Unterrichtszeit in 
den Landſchulen die paſſive Sitz⸗ und Lernzeit verlängert, die Entwick⸗ 
lung der produktiven Seite des Bewußtſeins und das ſelbſtändige 
Handeln gehemmt werden. Zunächſt ſollten naturgemäßere Lehrpläne 
und Lehrverfahren im Sinne des pädagogiſchen Grundprinzips der Tat 
den Intellektualismus aus den Schulen verdrängen. 

Bei jedem Kinde ſind die Triebe zur Selbſttätigkeit auf allen 
Gebieten leiblicher und geiſtiger Betätigung vorhanden und kommen 
in den didaktiſch noch wenig gewürdigten Kinderſpielen zum Ausdruck; 
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es iſt Aufgabe des Unterrichts, ihnen gerecht zu werden und ihre Ent⸗ 
wicklung zu beachten und zu fördern (Exp. Didaktik S. 230 — 274). 

Die neueren Lehrpläne, auch der Berliner Grundlehrplan, haben 
dieſe Aufgabe weder bei der Auswahl und Verteilung des Lehrſtoffs, 
noch bei der Tharakteriſierung des Lehrverfahrens in genügender Weiſe 
berückſichtigt; ſehr deutlich zeigt ſich dies bei der Geſtaltung des An⸗ 
ſchauungsunterrichtes, auf welche wir ſpãter noch näher zu ſprechen kommen. 

Die Selbſtändigkeit iſt Selbſtändigkeit der Reaktionen, und die 
ſelbſtändige Reaktion, deren Mittelglied, die geiſtige Verarbeitung, 
Verwicklungen bereitet, führt zur produktiven Arbeit und ſchöpferiſchen Tat. 
Auf jede Einwirkung von ſeiten der Lebensgemeinde muß nämlich unter 
veränderten Umftänden eine neugeſchaf fene Rückwirkung erfolgen. 
Selbſtändigkeit des Zöglings iſt Unabhängigkeit von den Erziehern 
und Genoſſen. Junge Tiere und Kinder von Naturvölkern müſſen ihre 
Reaktionen ſchon frühe ſelbſtändig vollziehen. Selbſtändigkeit und 
produktive Arbeit iſt alſo ein hervorragend biologiſches Prinzip, das 
jeder Reaktion ihren Wert verleiht, das materiale und ideale Vor⸗ 
und Nachteile, ja ſelbſt die Exiſtenz bedingt. Die Erziehung muß 
demnach dem Zögling innerhalb ſeiner Lebensgemeinde Raum zur 
ſelbſtändigen Betätigung aller ſeiner Fähigkeiten verſchaffen, und die 
Tatſchule iſt ſich bewußt, daß ſie dieſer Aufgabe innerhalb der Klaſſen⸗ 
und Schulgemeinſchaft nachzukommen hat. 


7. Das hygieniſche Prinzip. 
a) Die Schulkrankheiten. 


Schulverwaltungen, Inſpektoren und Lehrer haben bei allen ihren 
Maßnahmen zu beachten, erſtens, daß dem biologiſchen Grundprozeß 
der Reaktion zufolge der Unterricht an jedem Schultage während einer 
beträchtlichen Zahl von Stunden auf den ſenſoriſch⸗motoriſchen Nerven⸗ 
apparat der Schüler intenfiv einwirkt, daß bei jeder Einwirkung 
mehr oder weniger alle Organſyſteme des Körpers in Erregung ver⸗ 
ſetzt werden, wie bei einer in Gang geſetzten Maſchine alle Teile der⸗ 
ſelben eine Erſchütterung erleiden, zweitens, daß der ſenſoriſch⸗motoriſche 
Apparat gleichſam die elektriſche Zentrale ſamt Leitungen darftellt, 
durch welche die ganze Anlage mit den angehängten Apparaten und 
Werkzeugen in Bewegung geſetzt und in Tätigkeit erhalten wird, 
drittens, daß der Stoffwechſel des ſenſoriſch⸗motoriſchen Nervenapparates 
und der des Geſamtorganismus eine Einheit bilden, die Störung 
des einen, Störung des andern bedeutet, viertens endlich, daß Förderung 
oder Hemmung des Stoffwechſels Steigerung oder Schädigung der Ge⸗ 
ſundheit bedeutet. Lehrpläne und Lehrverfahren, die nicht natur⸗ 
gemäß find, die gegen das pädagogiſche Grundprinzip und gegen ſeine 


124 C. Über die Grundlagen und Prinzipien der Tatſchule. 


Teilprinzipien der Individualität und Gemeinſchaft, der Periodizität, 
des Trieblebens und der Aſſimilation verſtoßen, beeinfluſſen in un⸗ 
günſtigem Sinne die leibliche oder geiſtige Geſundheit, hemmen oder 
unterdrücken gewiſſe Funktionen und damit die normale Entwicklung 
von Leib und Seele. In dieſem Sinne aufgefaßt, iſt das hygieniſche 
Prinzip gleichbedeutend mit unſerer Forderung eines naturgemäßen 
Unterrichts. Es iſt das fundamentalſte Prinzip; denn die Erhaltung 
der leiblichen und geiſtigen Geſundheit iſt Grundbedingung der Exiſtenz, 
der Erziehung und des Unterrichts, Grundvorausſetzung der Vervoll⸗ 
kommnung und Leiſtungs fähigkeit des Einzelwefens, feiner Nachkommen 
und der Gemeinſchaft überhaupt. Es wird das pädagogiſche Gewiſſen 
der Regierungen, Schulverwaltungen, Inſpektoren und Lehrer ſchärfen, 
wenn das hygieniſche Prinzip als Prinzip der Naturgemäßheit 
aufgefaßt und zur Richtſchnur aller Maßnahmen gemacht wird. Dieſe 
Auffaſſung müſſen auch die Volkswirtſchaft und die Sozialpädagogik 
als wahre innere Politik ſich zu eigen machen und betätigen. Das 
Urkapitel eines Staates iſt die Arbeit der Staatsbürger; dieſe hängt 
aber ab von der Geſundheit und Leiſtungsfähigkeit und dieſe ſind be⸗ 
dingt von einer naturgemäßen Erziehung und einem naturgemäßen 
Unterricht, die ſelbſt wieder die Erfüllung des pädagogiſchen Grund⸗ 
prinzips der Tat und ſeiner Teilprinzipien zur Vorausſetzung haben; 
hieraus ergibt ſich, daß auch vom volkswirtſchaftlichen Standpunkte 
aus die Tatſchule zu fordern iſt. 

Die gewaltigen Fortſchritte der Kultur während des letzten 
Jahrhunderts haben in äußerſt ſchneller Folge ganz veränderte 
Lebensbedingungen geſchaffen, denen die nervöſe Leiſtungs⸗ und Wider⸗ 
ſtandsfähigkeit der Menſchen und deshalb die zum Teil in Tradition 
erſtarrten pädagogiſchen und didaktiſchen Anſichten, Grundſätze und Ein⸗ 
richtungen notwendig angepaßt werden müſſen, wenn gewiſſe Nerven⸗ 
ſtörungen, insbeſondere in den Städten, nicht überhand nehmen ſollen. 

Ob und inwieweit der Unterricht einer Schule als eine ſyſte⸗ 
matiſche, regelmäßige und andauernde Einwirkung auf das Nerven⸗ 
ſyſtem von bleibenden ſchädlichen Folgen für den Zuſtand und die 
Entwicklung des kindlichen Organismus begleitet, d. h. geſundheits⸗ 
ſchädlich ſei, das kann nur durch Statiſtik entſchieden werden. Deutſch⸗ 
land fehlen leider noch umfaſſende ſchulhygieniſche Unterſuchungen, wie 
ſie in Schweden und Dänemark angeſtellt und von Axel Key ver⸗ 
öffentlicht wurden. Er fand für die Schulen Stockholms u. a. 

am Schluſſe des 1. Schuljahres des 2. Schuljahres 


Bleichſucht 7,7% 15,6 %% 
Appetitloſigkeit 6,6 % 13,6% 
Häufiges Naſenbluten 1,1% 4,1% 


Kopſchmerz 2,2% 10,9 % 
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Wenn unſern Schulen eine ähnliche vergleichende Statiſtik über 
den Geſundheitszuſtand der Schüler aller Klaſſen zur Verfügung ſtände, 
wenn rationell angelegte und zuverläſſig geführte Individualitätenliſten 
(ogl. S. 82) über Abnormitäten des Gehörs, des Geſichts uſw., über 
Schlafdauer, Spiel- und Erholungszeit, Ernährung, häusliche Erziehung, 
Umgebung, Alkoholismus uſw. orientierten, ſo würden ſich gewiß da 
und dort Mängel des Lehrplans und des Lehrverfahrens ergeben, 
die eben ohne Gtatijtik unbekannt bleiben. Es wäre eine beſſere 
Beurteilung der einzelnen Schüler und Klaſſen möglich und ins beſondere 
könnte der Vorſchrift des Berliner Grundlehrplans, „die Urſache für 
das Zurückbleiben der Kinder feſtzuſtellen“ in genügender Weiſe ent⸗ 
ſprochen werden. Wenn wir die ſchulhygieniſchen Unterſuchungen 
Axel Keys (Exp. Did. S. 471) zugrunde legen, ſo überſchreitet die 
Zahl der Unterrichtsſtunden vom 1. bis 7. Schuljahre bereits die 
Stundenzahl, die der bedeutende Schulhygieniker dem Unterrichte 
zuweiſt. Über Mißverhältniſſe von Arbeit und Schlaf, Spiel und 
Sport der Schüler höherer Schulen berichtet die Experimentelle 
Didaktik S. 198— 245. 

Zunächſt wollen wir nun zeigen, daß nach Unterſuchungen der 
Schulhygiene die Schule von heute den Geſundheitszuſtand und 
die körperliche Entwicklung der Schüler nachteilig beeinflußt. 

Der ſchwediſche Phyſiologe Axel Key hat 11000 Schüler von 
Volksſchulen, Realſchulen und Gymnaſien in bezug auf die ſog. 
Schulkrankheiten: Nervoſität, Kopfſchmerz, Bleichſucht und dgl. unter⸗ 
ſucht. Dabei hat ſich u. a. ergeben: 1. Vom Schluſſe des erſten bis 
zum Schluſſe des zweiten Schuljahrs verdoppelt ſich die Zahl der 
ſchulkranken Kinder. 2. Das erſte Schuljahr weiſt 17,6 %%, das oberſte 
40 - 50% ſchulkranke Kinder auf. In Dänemark wurden ähnliche 
Reſultate gefunden. In Halle a. S. hat der Schularzt Dr. Schmid⸗ 
Monard über 8000 Knaben und Mädchen von Volksſchulen, Töchter⸗ 
ſchulen, Realſchulen und Gymnaſien der Stadt und der Franchkeſchen 
Stiftungen unterſucht. Er hat u. a. gefunden: 1. In einem Alter von 
11 bis 13 Jahren haben die Schulkrankheiten 30% Knaben und 
40% Mädchen ergriffen. 2. In einem Alter von 16 bis 17 Jahren 
haben die Schulkrankheiten mit 60 bis 70% der Schüler ihr Maximum 
erreicht. In den drei erſten Monaten des Schulbeſuchs nimmt das 
Gewicht der Volks ſchulmädchen um / kg ab, und im 7. Lebensjahr, 
alſo im erſten Schuljahr, nimmt das Gewicht der Kinder, die eine 
Schule beſuchen, 1 kg weniger zu als der gleichaltrigen Kinder, die 
nicht Schüler find, und das Längenwachstum jener bleibt um 2,1 cm 
hinter dem der Nichtſchüler zurück. 

Eine Unterſuchung vom Jahre 1904, die 52 640 zum einjährigen 
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Dienſte berechtigte Heerespflichtige betrifft, hat ergeben: Die Un⸗ 
tauglichkeit wächſt wie die Zahl der Schuljahre der 
Heerespflichtigen zunimmt. Die ungünſtigſten Verhältniſſe 
weiſen die Gymnaſien auf. 75% der Untauglichkeitsurſachen machen 
allgemeine Schwächlichkeit, Sehſtörungen und Krankheiten der Glied⸗ 
maßen und der Lungen aus. Bei den Gymnaſiaſten ſteht die Er⸗ 
krankung der Lunge im Vordergrund. 71°/o der deutſchen, aber nur 
14% der engliſchen und 10% des amerikaniſchen find kurzſichtig. 
Aus dieſen Tatſachen iſt zu erſehen, daß unſere 
Schulen die Körperentwicklung ſtören und die Ge⸗ 
ſundheit ſchädigen. 


b) Lehrpläne und Methoden als Urſachen von 
Schulkrankheiten. 

Es entſteht nun die Frage: Sind die Urſachen dieſer Schädigungen 
bloß in der äußern Einrichtung und Ausſtattung unſerer Schulen, 
in der Lage, Größe, Lüftung, Beleuchtung der Schulſäle, der Be⸗ 
ſchaffenheit der Schulutenſilien u. dgl. zu ſuchen, oder iſt nicht auch 
die innere Schulorganiſation mit ihren Lehrzielen, Lehrplänen und 
Lehrverfahren verantwortlich zu machen? Nach meiner Meinung be⸗ 
einflußt die innere Organiſation der Schulen von heute die körper⸗ 
liche Entwicklung und die Geſundheit der Schüler ſchädlicher, als 
es von ſeiten der äußeren Schuleinrichtungen geſchieht; ſicherlich ſind 
aber dieſe von den Maßnahmen jener, als dem Weſen des Unter⸗ 
richts, in jeder Hinſicht abhängig. Dieſer Angelegenheit müſſen die 
Schulhygieniker, wenn fie nicht auf halbem Wege ſtehen bleiben 
wollen, die volle Aufmerkſamkeit zuwenden, obſchon das Problem in 
letzter Linie nur von Pädagogen mit Hilfe der experimentellen 
Forſchungsmethode gelöſt werden kann. Daß die Lehrziele, Lehr⸗ 
pläne, Lehrverfahren und Lehrmanieren es hauptſächlich ſind, welche 
die Körperentwicklung und die Geſundheit ſchädigen, dafür ſprechen 
folgende Tatſachen: 

1. Die Schulkrankheiten zeigen ſich nach Schmid ⸗Monard in 
allen, auch in den gut eingerichteten und gut ausgeſtatteten 
Schulhäuſern, bei den Schülern mit und bei den Schülern ohne 
Nachmittagsunterricht; ſie finden ſich ferner bei Schülern, die kräftig 
und deren Eltern gut ſituiert ſind, und endlich auch bei Schülern, die 
mehr oder weniger Sport treiben. 

2. Nach Schmid⸗Monard iſt der Durchſchnitt der ſchulkranken 
Knaben und Mädchen der Volksſchule (30 und 40 %)) anfangs größer 
als der der beſſer ſituierten und kräftigeren Knaben und Mädchen 
der höheren Schulen (27 und 36%); ſpäter jedoch, vom 13. und 
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14. Lebensjahre ab, wo die Anſprüche der höheren Schulen ſich 
ſteigern, wird der Prozentſatz der ſchulkranken Schüler dieſer Schulen 
größer als der der Volksſchüler von gleichem Alter, und er ſteigt 
bis zu 60 und 70%. 

3. Nach Axel Key ſind es gerade Nervoſität und Kopfſchmerz, 
die, zuſammen gerechnet, vom 1. zum 2. Schuljahr um das 77ache 
ſich ſteigern, was auf eine widernatürliche geiſtige Betätigung hinweiſt. 

4. Nach Schmid⸗Monard erreicht der Prozentſatz der nervöſen 
und mit Kopfſchmerz behafteten Schüler von der Tertia bis zur 
Sekunda mit 20 bis 60% e), und die Zahl der Schlafloſen in der 
Prima mit 5 bis 19%, das Maximum. Die Zeiten großer geiſtiger 
Anſtrengung bringen alſo das Maximum für Kopfſchmerz und Schlaf⸗ 
lojigkeit. Dasſelbe gilt auch von den Schülern der Franchkeſchen 
Stiftungen, die im Internate leben und bei denen weniger ein Miß⸗ 
brauch von Alkohol und Tabak in Rechnung zu ziehen iſt. 

5. Bekannt iſt, daß die Zahl der kurzſichtigen Schüler mit der 
Zahl der Schuljahre und den Anſprüchen der Schulen zunimmt. 
Schmid⸗Monard fand in den erweiterten Volksſchulen von Halle zu 
Anfang 0,5 bis 1,5% brillentragende Kinder, ihre Zahl ſtieg im 
11. Jahre bis zu 4,5 %, im 14. Jahre bis zu 4,7% bei den Knaben und 
3,6% ꝓbei den Mädchen. Auf der höheren Mädchenſchule ſtieg die 
Zahl von 2 auf 13,3% . In den höheren Knabenſchulen fanden ſich 
mit 11 Jahren (wie etwa in den erweiterten Volksſchulen) 4,2 %, 
mit 14 Jahren hingegen 13% (gegen 4,7°/o), in der Prima end lich 
bis zu 43% . In England und andern Ländern iſt die Zahl der 
kurzſichtigen Schüler geringer. | 

6. Verwerfliche Lehrverfahren und Lehrmanieren veranlaſſen, 
daß die Zahl der Stotterer in den erſten Schuljahren ſich verdoppelt 
(ogl. Lay, Führer durch den Rechtſchreibunterricht. Kapitel: Das 
Sprechen. S. 161 ff.) ). 

Aus dieſen Tatſachen dürfen wir ſchließen, daß die Lehr⸗ 
ziele, Lehrpläne, Lehrverfahren und Lehrmanieren 
unſerer Schulen an der feſtgeſtellten Störung der 


1) Nach Dr. Gutzmann, dem bekannten Berliner Arzt für Sprachſtörungen, 
iſt jetzt feſtgeſtellt 1. daß in allen Teilen Deutſchlands, in Nordamerika, Däne⸗ 
mark, Oſterreich⸗Ungarn die Zahl der Stotterer beſonders in den erſten Schul⸗ 
jahren und zur Zeit der Pubertät zunimmt, 2. daß in den Vollsſchulen Deutſch⸗ 
lands und der Schweiz von je 100 Stotterern auf das Alter von 6 bis 7 Jahren 
6%, auf das von 7 bis 8 ſchon 10%, auf das von 11 bis 12 Jahren bereits 
15% entfallen, 3. daß die Urſachen in durch den Schulunterricht geſetzten Reizen 
und Hemmungen namentlich bei ſolchen Kindern zu ſuchen ſei, die nervös disponiert 
find und von den Lehrern nicht als ſolche erkannt und behandelt werden. (Vor⸗ 
trag auf dem 1. internationalen Kongreß für Schulhygiene) 
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körperlichen Entwicklung und an der Schädigung der 
Geſundheit in hervorragendem Maße beteiligt find, 
daß alſo der Unterricht nach gewiſſen Maßnahmen 
wider natürlich ſei. 

Es erhebt ſich die Frage: Worin beſteht die Unnatur des 
modernen Schulunterrichts? Geſchichtlich läßt ſich ſagen: Hat man im 
Mittelalter in den Schulen die alten Sprachen, Leſen und Schreiben 
gelernt, um ſich die Kenntnis des Natur- und Menſchenlebens aus 
den Büchern zu erwerben, ſo wirken dieſe mittelalterlichen Traditionen 
in der modernen Schule fort, indem immer noch der Sprachunterricht 
mit Leſen und Schreiben — und nicht der Sachunterricht mit Beob⸗ 
achtung und Tathandlung — von Anfang an die Hauptrolle 
ſpielen. Die Schulen haben, mit Leſen, Schreiben und Rechnen in 
den Volksſchulen und mit den alten Sprachen in den höheren Schulen 
beginnend, vom Fortſchritt der Kultur gezwungen, einen Lehrgegen⸗ 
ſtand und einen Unterrichtsſtoff nach dem andern aus der Wiſſenſchaft 
herübergenommen und ihn mehr oder weniger mechaniſch an das 
ſchon vorhandene Konglomerat hingeſtellt, ohne gleichzeitig die Lehr⸗ 
pläne und Lehrziele, den Fortſchritten der Pſychologie und Kinder⸗ 
pſychologie entſprechend, mit den Entwicklungsſtufen und dem Einheits⸗ 
beſtreben des Bewußtſeins mit den geiſtigen Aſſimilations⸗ und Be⸗ 
tätigungsbedürfniſſen des Kindes in Übereinſtimmung zu bringen. 

Welches ſind nun die widernatürlichen Maßnahmen in den Lehr⸗ 
zielen, Lehrplänen, Lehrverfahren und Lehrmanieren ? Wir haben die 
fundamentalſten derſelben bei Beſprechung des pädagogiſchen Grund⸗ 
prinzips und ſeiner Teilprinzipien kennen gelernt. Es fehlt an orga⸗ 
niſchen Lehrplänen und organiſchen Methoden, die der Geſamtheit der 
Anlagen, ihrer Differenzierung und ihrem natürlichen Wachstum gerecht 
werden. Wir glauben, daß die Tatſchule, eine natur- und Kultur: 
gemäße Schulreform von innen heraus, Abhilfe ſchaffen wird. 

Die in Theorie und Praxis des Unterrichts herkömmliche Ver⸗ 
nachläſſigung der motoriſchen Seite des pſychologiſchen Grund⸗ 
prozeſſes der Reaktion, der „körperlichen“ und „leiblichen“ Darſtellung 
und des Spiels, zwingt die Kinder zu vielſtündigem Stille⸗ 
ſitzen im Schulzimmer. Weiterhin iſt zu bedenken, daß durch Ver⸗ 
nachläſſigung der Tätigkeit der Muskeln, die etwa die Hälfte 
des Körpergewichts ausmachen und am Stoffwechſel in hervorragender 
Weiſe beteiligt ſind, Störungen des Stoffwechſels im Gefolge haben 
müſſen, und dies um ſo mehr, als die Kinder ein ausgeſprochen 
ſtarkes Bewegungsbedürfnis haben. Endlich iſt zu beachten, daß der 
vielſtündige abſtrakte Formunterricht in den drei erſten Schuljahren 
der Volksſchule, der den konkreten Anſchauungsunterricht faſt erdrückt, 
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vielfach eine deprimierende Wirkung auf den Geſundheitszuſtand aus» 
übt und dadurch Atmung und Kreislauf verlangfamt und hemmt. 
So iſt es erklärlich, warum gerade die Schulkrankheiten auf der 
Unterftufe in jo gewaltiger Weiſe zunehmen, wie ſchon aus den 
wenigen oben angeführten Daten (S. 124) zu erkennen iſt. Hygieniſche 
Unterſuchungen über die geiſtige Arbeit der Schuljugend können wegen 
des erzieheriſchen Zweches, den man mit ihnen verfolgt, nur von 
pädagogiſch gebildeten Arzten und von hygieniſch gebildeten Pädagogen 
ausgeführt werden. Sobald aber hygieniſche Unterſuchungen den 
Unterricht und die Erziehung betreffen, wird man auf die Erforſchung 
des Kindes nach Leib und Seele, auf den neuen Wiſſenszweig der 
Kinderforſchung oder Pädologie hingewieſen. Die allgemeine Pſychologie, 
die nur von den Erwachſenen, aber nicht ſchlechthin vom Kinde gilt, 
genügt nicht, ſondern führt die Pädagogik und die Praktiker nicht 
ſelten irre. Die körperliche und ſeeliſche Entwickelung des Kindes, 
die kindlichen Individualitäten müſſen unterſucht und Typen derſelben feſt⸗ 
geſtellt werden. Die Unterſuchungen der Pädagogik und Kinderforſchung 
fördern ſich wechſelſeitig. Beide müſſen ſich aber der experimentellen 
Forſchungsmethode bedienen; daher find pädagogiſche Verſuchsſtätten nötig. 

Auch das hygieniſche Prinzip beweilt, daß unſere Wort⸗ und 
Sitzſchule in die Tatſchule umgewandelt werden müſſe und umgekehrt, 
daß die Tatſchule den Forderungen der Hygiene zu entſprechen vermag. 


8. Über die Verſetzung der Schüler. 


In manchen Stadtſchulen hat ein großer Bruchteil der normalen 
Schüler infolge übertriebener Lehrpläne, pädagogiſcher Hetzjagd u. dgl. 
mehr die oberſte Klaſſe nicht erreicht. Man kam daher zu der nahe⸗ 
liegenden, aber ſehr äußerlichen Maßnahme, die Repetenten in beſonderen 
Klaſſen zu vereinigen. Man trennte ſo die ſog. „beſſer Befähigten“ 
von den „minder Befähigten“ und nannte die Einrichtung „Trennung der 
Schüler nach ihrer Leiſtungsfähigkeit.“ Es war dann leicht, allerlei 
Beweiſe für die Notwendigkeit dieſer Einrichtung ins Feld zu führen. 

Im Hinblick auf dieſe Schulreform von außen iſt es anzuerkennen, 
daß der Berliner Grundlehrplan betont: „Die Kinder ſind in allen 
Klaſſen ſo weit zu fördern, daß ſie in ihrer überwiegenden Mehrzahl 
ein Jahr vor Beendigung ihrer Schulpflicht die Verſetzungsreife für 
die erſte (oberſte) Klaſſe erreichen.“ 

Ungenügende Leiſtungen im Sprad und Rechenunterricht ſind 
regelmäßig die Urſachen, daß die Schüler nicht verſetzt und als 
„minderbefähigte“ beſondern Klaſſen zugewieſen werden. Wir müſſen 
daher mit Nachdruck darauf hinweiſen, daß die Lehrpläne und die 
Methodik gerade in bezug auf die zwei Formunterrichts gegenſtände 
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noch mangelhaft find. Man beachtet weder das pädagogische Grund⸗ 
prinzip, noch die Vorſtellungstypen. 

Über die beſondere Pflicht der Rektoren, für „die gleichmäßige Förde⸗ 
rung der Schüler” Sorge zu tragen, haben wir bereits geſprochen (vgl. S. 97). 

Wir halten von den Prüfungen nicht ſo viel als es in der 
Regel der Fall iſt; für gewiſſe Zwecke ſind ſie notwendige Übel. 
Verſetzungsprüfungen durch den Rektor halten wir aber nicht für nötig. 
Weit mehr als die in den letzten Wochen des Schuljahrs abzuhaltenden 
Prüfungen werden, für eine möglichſt gleichmäßige Förderung der 
Schüler, häufige Klaſſenbeſuche eines ſolchen Rektors nützen, der jedem 
Lehrer mit Rat und Tat, durch Vormachen, Hilfe zu leiſten imſtande 
iſt. Natürlich iſt es, daß der regelmäßige Unterrichtsbetrieb durch 
die Prüfung der „Verſetzungsklaſſe“ keine Störung erleidet; unnatür- 
lich erſcheint aber mit Rückſicht auf das pädagogiſche Grundprinzip die 
Beſtimmung: „Ebenſo iſt von der Anfertigung ſchriftlicher Arbeiten 
abzuſehen.“ Warum ſollte man den Schülern nicht geſtatten, ihre 
Fähigkeit in der ſchönen ſchriftlichen Darſtellung der Löſung einer 
Aufgabe aus dem Sprach-, Geometrie- und Rechenunterrichte, in der 
zeichneriſchen Darſtellung aus dem Anſchauungsunterrichte, der Natur⸗ 
geſchichte, Naturlehre und Geographie zu beweiſen? Muß nicht für 
Lehrer und Schüler eine nicht mündliche und nicht ſprachliche Dar⸗ 
ſtellung als minderwertig erſcheinen? Wird nicht jeder Lehrer eine 
Prüfung in der ſchriſtlichen und zeichneriſchen Darſtellung wünſchen, 
wenn er ſie ihrem Werte entſprechend geübt hat, und wenn er weiß, 
daß man die Deutlichkeit und Klarheit der räumlichen Anſchauungen 
nur durch die Darſtellung von ſchematiſchen Flächenanſichten und 
Durchſchnitten aus dem Gedächtnis völlig zuverläſſig prüfen kann? 

Die Beſtimmung des Berliner Grundlehrplans, die Urſachen für 
das Zurüͤckbleiben der Kinder feſtzuſtellen, iſt wie ſchon erwähnt, als neu 
und pädagogiſch wichtig zu begrüßen; wir haben auch gefunden, daß fie nur 
unter gewiſſen Bedingungen, die z. B. der Berliner Grundlehrplan zum 
Teil nicht vorſieht, in erfolgreicher Weiſe durchgeführt werden kann. 


D. Richtlinien für die Methodik der Tatſchule.“ 


Lehrſtoff und Lehrverfahren, eine Wechſelbeziehung. 
In den Lehrplänen und auch in der „Stundentafel“ des „Berliner 
Grundlehrplans“, ſind die Lehrgegenſtände regelmäßig in der durch 


1) Die Tatſchule ſoll aus den beſtehenden Verhältniſſen heraus fi entwickeln; 
daher berückfichtigen wir flets, wie ſchon das Vorwort betont, die beſtehenden Ein- 
richtungen, Lehrpläne, Methoden, Lehrbücher u. dgl. und hoffen fo, konkret zu bleiben, 
praktiſch Fruchtbares bieten zu können und ein ſchemenhaftes Phantaſtegebilde zu 
vermeiden. 
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das Herkommen feſtgelegten Reihenfolge angegeben, und in dieſer 
Reihenfolge werden ſie im Grundlehrplan auch abgehandelt, zuerſt 
nach dem „Lehrſtoff“ (§ 2) und dann nach dem „Lehrverfahren“ (S 3). 
Die pſychologiſch begründete Anordnung der Lehrgegenſtände als ſolche 
des Sach⸗ und ſolche des Fo r munterrichts wird nicht berüchkſichtigt; 
fie würde ohne weiteres das große Mißverhältnis zwiſchen Sach ⸗ und 
Formunterricht zeigen, das wir für die Unterſtufe des Grundlehr⸗ 
plans nachgewieſen haben. 

Wenn die Auswahl und Verteilung des Lehrſtoffs natur⸗ und 
Rulturgemäß fein ſoll, jo muß ſie nicht bloß das Ziel des Unterrichts 
im allgemeinen, ſondern zugleich auch das Weſen und die Natur der 
einzelnen Unterrichtsgegenſtände, die entſprechenden pädologiſchen 
Grundlagen und das darnach einzurichtende Lehrverfahren eingehend 
berückſichtigen. Es iſt deshalb kein Vorteil des Grundlehrplans, 
daß das „Lehrverfahren“ der Auswahl des „Lehrſtoffs“ nachgeſtellt 
und von derſelben getrennt behandelt wird. Wir werden in unſerer 
Beſprechung den von dem Grundprinzip und ſeinen Teilprinzipien 
geforderten organiſchen Zuſammenhang der Lehrgegenſtände wahren 
und zugleich Lehrverfahren und Lehrſtoff der einzelnen Unterrichts⸗ 
gegenſtände zuſammen beſprechen, weil ſie ſich gegenſeitig bedingen. 


J. Der beobachtende Sachunterricht. 


Es ſei hier nochmals auf die Ausführungen über die Unterſcheidung 
des Sach⸗ und Formunterrichts und das Weſen und die Bedeutung 
des beobachtenden Sachunterrichts S. 107 ff. und die Tabelle am 
Schluſſe des Abſchnitts „der naturkundliche Sachunterricht“ hingewieſen. 


a) Der naturkundliche Sachunterricht. 


1. Die naturkundliche Seite des Anſchauungsunterrichts. 


Das Ziel des Unterrichts und der Erziehung fordert, daß der 
Schüler ein möglichſt allſeitiges, tiefes und werktätiges Intereſſe 
und Verſtändnis und zweckmäßige Reaktionen für das einheitliche 
Natur- und Menſchenleben gewinne. Die Natur im weitern Sinne 
umfaßt auch den Menſchen als ein Glied des Ganzen. Der natur⸗ 
kundliche Unterricht einſchließlich Geographie muß dem Schüler in 
natur⸗ und kulturgemäßer Weiſe die Einſicht vermitteln, daß die 
Natur ſamt dem Menſchen ein einheitliches Ganzes bilde, deſſen 
Glieder in ſteter Wechſelwirkung ſtehen, und er muß zu gleicher Zeit 
das intellektuelle, äfthetifche, ſittliche und religiöfe Intereſſe, dem Einheits⸗ 
beſtreben des Bewußtſeins entſprechend, neben⸗ und durcheinander mog⸗ 
lichſt gleichmäßig in der Entwicklung fördern und in Handlung umſetzen. 
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Die Natur iſt eine Einheit von Gliedern und Vorgängen. Es 
gibt nur eine Natur und ſtrenge genommen nur eine Naturwiſſen⸗ 
ſchaft; die biologiſchen und geologiſchen Vorgänge ſind zugleich phyſi⸗ 
kaliſche und chemiſche. Die Kinderpſychologie zeigt nun, daß alle nor⸗ 
malen, in die Schule eintretenden Kinder Intereſſe an allen Arten von 
Naturdingen und Naturerſcheinungen beſitzen. Sie werden beſonders 
ſtark angezogen 

1. von den Bewegungen der Tiere und den Bewegungen überhaupt, 
von Licht⸗ und Farbenerſcheinungen, auch von Sonne und Mond, 
. von den Schalleindrüchken, 

. vom Himmelsgewölbe, den Wolken, den Himmels körpern, 

. vom Mechanismus der Lokomotive und andern Maſchinen, 
vom Entſtehen des Windes, des Regens, des Schnees, 

. vom Entſtehen der Pflanzen, Tiere und Menſchen, 

. vom Herſtellen, Verändern (Roſten, Brotbacken, Sauerwerden), 
vom Werden und Vergehen der Dinge überhaupt. Es iſt alſo wohl 
zu beachten: Das in die Schule eintretende Kind hat, ſeinem viel⸗ 
ſeitigen Triebleben und den vielſeitigen Natureindrücken entſprechend, 
lebhaftes Intereſſe für Dinge aus der Tier-, Menſchen⸗, Pflanzen⸗ 
und Mineralienkunde, aus der Himmelskunde, Phyſik und Chemie, 
kurz für Dinge aus allen Gebieten der Naturkunde, was ſchon 
Comenius erkannt hat. Ferner: Es beobachtet, vergleicht, „expe⸗ 
rimentiert“, ſtellt ſprachlich, zeichneriſch und körperlich die Dinge 
dar, ſtrebt — namentlich auch durch Fragen — in das Verſtändnis 
jener Dinge der Heimat ſachlich einzudringen und legt einen regen 
Kauſalitätstrieb an den Tag (Exp. Did. S. 474ff.), 

9. von leid- und freudvollen Erlebniſſen feiner Eltern, Ge⸗ 
ſchwiſter, Spielkameraden, Verwandten und Bekannten, von Ereig⸗ 
niſſen des Familien- und Gtraßenlebens, 

N 10. von Tod und Grab, von Gott und den Engeln. Das Kind 

iſt ein Glied feiner Lebens gemeinde, die mit feiner naturalen und 
ſozialen Seite auf das Kind einwirkt und auf die es in ſeiner Art 
zurückwirkt. Es iſt mit entſprechenden Reflexen und Trieben aus⸗ 
geſtattet und beſitzt daher ein Intereſſe für das Natur- und für das 
Menſchenleben und ein Willen und Können auf beiden Gebieten. 

Das Prinzip des geiſtigen Wachstums und des Trieblebens 
(S. 102, 115) fordern, daß der Unterricht des 1. Schuljahres jenes 
Willen und Können des Schulneulings naturgemäß weiterführe, daß alſo 
ſchon der erſte Sachunterricht, der heimatkundliche Anſchauungsunter⸗ 
richt, eine naturkundliche und eine humaniſtiſche Seite habe, 
und daß die naturkundliche Seite Stoffe aus allen naturkundlichen 
Gebieten übermittele. Das Prinzip des geiſtigen Wachtums verlangt 
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insbeſondere, daß dieſe Stoffe grundlegende Aſſimilationsſyſteme, weg⸗ 
weiſende Geſichtspunkte für den Unterricht in Naturgeſchichte, Natur 
lehre, Chemie und Geographie bilden. Das gleiche gilt von der 
humaniſtiſchen Seite des Anſchauungsunterrichts. Der Anſchauungs⸗ 
unterricht muß alſo in erſter Linie Sachunterricht ſein, daher am An⸗ 
fange und im Vordergrunde ſtehen und die ſorgfältigſte Pflege finden, 
Sprechen und Zeichnen, noch mehr aber Leſen, Schreiben und 
Rechnen kommen erſt in zweiter Linie und zwar als Ausdrucksmittel, 
als Darſtellung der Sachen in Betracht. Dagegen verſtoßen die Lehr⸗ 
pläne. Dieſer wichtigen Forderung entſpricht auch der Berliner Grund⸗ 
lehrplan, wie wir bereits gezeigt haben, in keiner Weiſe; er hat viel⸗ 
mehr den Sachverhalt ins Gegenteil verkehrt. Es iſt allerdings nicht 
zu verkennen, daß es keine ſchwierigere Frage des Lehrplans gibt 
als die Auswahl und Verteilung des Stoffs für den heimatkundlichen 
Anſchauungsunterricht. Die naturkundliche Seite des ſelben müßte nach 
den oben angeführten kinderpſychologiſchen Tatſachen unter anderem 
als „Fundamentalſtücke“ berückſichtigen: Das Vogelei mit Rückſicht 
auf die Entwicklung des Vogels, die Entwicklung des Froſchs aus 
dem Keimling (im Schulzimmer beobachten), die Entwicklung einer 
Pflanze aus dem Keimling des Samens (Bohne im Schulzimmer), 
die Entſtehung eines Minerals als Kriſtall (Kochſalzwürfel aus einer 
Löfung); Verſuche über Waſſerverdampfung und Wolkenbildung, 
Waſſerdampfverdichtung und „Regen“; gewerbliche Gegenſtände nach 
ihrer Entſtehung (Uhr); chemiſche Erſcheinung: Stoffveränderung beim 
Roſten, Brotbacken (vgl. Lay, Schülerhefte für den Sach⸗, Sprach⸗ 
und Rechtſchreibunterricht). Beobachtungen und Verſuche müſſen hierbei 
Ausgang und Grundlage bilden. Bei der Auffaſſung räumlicher An⸗ 
ſchauungen müſſen Auge und Hand den Linienzügen folgen. Die 
ſprachliche, zeichneriſche, die mit Sand u. dergl. vollzogene körperliche 
Darſtellung und die Wiederholung leichter Verſuche mit einfachen 
Mitteln im Elternhauſe werden von den Kindern gerne durchgeführt; 
das Intereſſe für ähnliche Fälle, aber auch eigene Beobachtung und 
ſelbſtändige Betätigung ſtellen fi) ein (vgl. S. 103, 104). Das ſind 
Beweiſe für die Richtigkeit des pädagogiſchen Grundprinzips. Zugleich 
ergibt ſich, daß durch das Experimentieren der Schüler ſchon der erſte 
Sachunterricht ein vorzüglicher „Arbeitsunterricht“ wird, in dem die 
Schüler in verſchiedenartigen Stoffen darſtellen lernen. 

Der naturkundliche Anſchauungsunterricht muß gleichſam ein 
Keimpflänzchen darſtellen, aus dem alle naturwiſſenſchaftlichen Unter⸗ 
richtszweige organiſch ſich entwickeln. In einem ſich entwickelnden 
Organismus bedingen ſich die Organe gegenſeitig, und in einem lebendigen 
und erfolgreichen Unterricht kann keine Disziplin ohne die andere be⸗ 
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ſtehen; die eine findet in der andern Anwendung, Erweiterung und 
Vertiefung. Nur auf dieſe Weiſe wird dem Prinzipe des geiſtigen 
Wachstums entſprochen, findet eine gegenſeitige Durchdringung der 
Stoffe ſtatt, die das Einheitsbeſtreben des Bewußtſeins verlangt. Es 
ergibt ſich die Forderung, die für ſämtliche Erziehungsſchulen gilt: 
In allen Schuljahren müſſen alle naturkundlichen Diſziplinen berück⸗ 
ſichtigt und allmählich differenziert, erweitert und vertieft werden. Dabei 
kann unter Umſtänden die Stundenzahl für jedes Fach im ganzen 
beibehalten werden, und nur die Anordnung und Verteilung des 
Stoffs wäre zu ändern. 

Dieſer natürlichen und erfolgreichen Auswahl, Anordnung und Ver⸗ 
teilung des naturkundlichen Lehrſtoffs werden die Lehrpläne der Volks⸗ 
und höheren Schulen nicht gerecht. Ihr entſpricht auch der Berliner 
Grundlehrplan auf der Unter⸗ und auf der Mittel⸗ und Oberſtufe 
recht mangelhaft. Die Naturlehre z. B. beginnt erſt im 6. Schuljahr. 
Bis dahin bleiben alſo die Sinne für phyſikaliſche Beobachtungen 
ungeübt, das geiſtige Auge bleibt für phyſikaliſche Erſcheinungen 
verſchloſſen und das phyſikaliſche Darſtellen, das Experimentieren, 
bleibt unberückſichtigt. Beobachtungen und Belehrungen über mineralo⸗ 
giſche und geologiſche Erſcheinungen treten erſt im 7. Schuljahre auf 
und bleiben neben den ebenſo ſpät auftretenden Belehrungen aus der 
unorganiſchen Chemie auf das erſte halbe Jahr des Unterrichts in der 
Naturlehre beſchränkt (vgl. S. 132). Bezeichnend für die Sache iſt 
der als Grundforderung dienende Satz des Grundlehrplans: „Der 
Unterricht in der Naturgeſchichte ſoll das Verſtändnis und die Teil⸗ 
nahme für die Lebens erſcheinungen der Pflanzen⸗ und Tierwelt wecken” 
(S. 49); demnach käme die Erdrinde — Mineralogie und Geologie 
werden im „Lehrverfahren“ nicht erwähnt — für das Pflanzen⸗, 
Tier⸗ und Menſchenleben gar nicht in Betracht. Ahnliche Mängel zeigt 
Schmeils Methodik des naturgeſchichtlichen Unterrichts. Das Ver⸗ 
ſtändnis der Natur bleibt im hohem Maße lückenhaft, wenn die 
geologiſchen Vorgänge nur ſo kurze Zeit beobachtet und nur ſo wenig 
gewürdigt werden; zudem gehen für das äſthetiſche und religiöſe Be⸗ 
wußtſein wichtige Motive verloren. 


2. Der Unterricht in der Naturgeſchichte. 


Wie müſſen ſich nun Auswahl des Stoffs, Verteilung des⸗ 
ſelben und Lehrverfahren im naturgeſchichtlichen Unterricht im 
einzelnen geſtalten, wenn ſie dem eingangs abgeleiteten Zweck des 
naturkundlichen Unterrichts entſprechen ſollen? 

Wenden wir uns zunächſt zum erſten Gliede des Grundprinzips 
der Tat, zur Beobachtung. 
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Die Grundlage des intellektuellen, äſthetiſchen, ethiſchen und 
religiöfen Bewußtſeins bildet auch im naturkundlichen Unterricht die 
Empfindung mit ihrer Qualität, der Wurzel des Verſtandes, und 
ihrem Gefühlston, der Wurzel des Gemüts. Die klarſten, deutlichſten 
und lebendigſten Empfindungs komplexe oder Anſchauungen werden 
durch Beobachtung und Verſuch gewonnen. Die Beobachtung iſt 
das erſte Glied des pädagogiſchen Grundprinzips und muß daher 
ſtets Ausgang und Grundlage des Unterrichts bilden. Die natürlichen 
Bewegungen, Farben und Stimmen der Lebeweſen kann man nicht 
in dem Schulzimmer, ſondern nur in der freien Natur wahrnehmen; 
die verſchiedenen Außerungen der Lebensweiſe der Pflanzen und Tiere 
und die urſächlichen Beziehungen zwiſchen den Eigenſchaften der Natur⸗ 
objekte und ihren Bedingungen kann man einzig allein oder doch am 
beſten nur in der Lebensgemeinde, d. h. an dem Fundort erkennen; die 
meiſten äſthetiſchen Eigenſchaften und Beziehungen können nur rein 
und ſtark auf die Sinne und das Gemüt einwirken, wenn die Objekte 
in ihrer natürlichen Umgebung, als Glieder ihrer Lebensgemeinden, 
beobachtet werden. Es müſſen deshalb für Volks⸗ und höhere Schulen 
Schüleraus flüge gefordert werden, und die Schulorganiſation hat ihre 
regelmäßige Ausführung zu ermoglichen. Der Berliner Grundlehr⸗ 
plan fordert ſolche erſt für das 6. Schuljahr und nur für dieſes. In 
manchen Dingen können die Anlagen, die Schulgärten, oder im Not⸗ 
falle ein paar Beete, bei den Schulhäuſern einigen Erſatz bieten. 

Für die Auswahl des Stoffs ergibt ſich aus unſeren Aus⸗ 
führungen über die Beobachtung: Aus der heimatlichen Natur ſind 
ſolche Objekte und Vorgänge auszuwählen, die für die Beobachtung 
nicht allzu ſchwer erreichbar ſind, und für welche die nötigen Aſſimi⸗ 
lations ſyſteme zur Verfügung ſtehen, die ſelbſt wieder in den „Funda⸗ 
mentaljtücken” des Anſchauungsunterrichts (vgl. S. 132) und den Er⸗ 
fahrungen des Schülers im praktiſchen Leben ihre Grundlage haben. 
Daß der grundlegende Lehrplan die Behandlung der Nutz⸗ und 
Giftpflanzen fordert, ift anzuerkennen. Daß er für die nötigen 
Aſſimilationsſyſteme nicht ausreichend geſorgt hat, haben wir 
bereits erkannt, und ob er die wirklich vorhandenen methodiſch 
berückſichtigt, kann nicht entſchieden werden; daß dies geſchehe, iſt 
Sache des Lehrers. 

Wir ſind bereits in das Gebiet der geiſtigen Verarbeitung, 
des zweiten Gliedes des Prinzips der Tat, eingetreten. Die Ver⸗ 
arbeitung der Wahrnehmung hat ſchon bei der Gewinnung einer 
reifen Anſchauung, und nicht bloß bei der Begriffs bildung, Abſtraktion 
und Vergleichung, Analyfe und Syntheſe zur Vorausſetzung. Im 
Mittelpunkte ſteht die Vergleichung; denn denken heißt vergleichen 
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(Wundt). Es gibt nun eine Vergleichung und Beziehung: nach Ahn⸗ 
lichkeit und Kontraſt, nach Über-, Unter und Beiordnung, nach Ur- 
ſache und Wirkung (Mittel und Zweck), welche wir der Reihe nach 
etwas näher ins Auge fallen müſſen (vgl. auch die Gliederung einer 
Lektion S. 112). 

1. Die Vergleichung und Beziehung nach Ahnlichkeit und 
Kontraſt. Jede neue Anſchauung der Form, Farbe, Größe, Lage 
und Richtung, der Farbe, Bewegung, Tätigkeit uſw. muß durch Ver⸗ 
gleichung mit bereits bekannten Anſchauungen eingeführt werden 
(vgl. S. 37). Die Vergleichung nach Ahnlichkeit und Kontraſt muß 
ganz beſonders in Aktion treten: 1. um durch Gruppierung von 
behandelten gleichartigen Tatſachen biologiſche und geologiſche Leit⸗ 
ſätze zu Beobachtungen, Verarbeitungen und Darſtellungen zu gewinnen 
(ogl. Lay, Methodik des naturg. Unterrichts S. 71), 2. um durch 
Gruppierung der behandelten Pflanzen, Tiere oder Mineralien 
nach gemeinſamen Merkmalen den Schüler die Hauptgruppen des 
Syſtems aufbauen zu laſſen, 3. um durch Gruppierung der als 
Lebens gemeinden behandelten Objekte nach gemeinſamen OGrt⸗ 
lichkeiten (Teich, Wald, Wieſe, Weinberg) Lebens gemeinſchaften 
zu bilden und ſie als eine Wiederholung des Stoffs erfolgreich be⸗ 
handeln zu können. 

2. Die Vergleichung und Beziehung nach Über-, Unter- und 
Beiordnung. Sie kann beim Aufbau der naturkundlichen Syſteme 
durch den Schüler wie in keinem andern Unterrichtsgegenſtande an⸗ 
ſchaulich, leicht und umfaſſend durchgeführt werden. Der Aufbau des 
Syſtems ſtellt ſich dar als eine nach der Körperbeſchaffenheit (Körp er⸗ 
gliederung, Körperdecke, Körperſtütze, Ernährungsorganen, Bewegungs⸗ 
organen, Sinnesorganen) und der Entwicklung oder Entſtehung und ver⸗ 
gleichende gruppierende Wiederholung der behandelten Objekte, wo⸗ 
bei eine Beiordnung und eine Ein⸗ und damit eine Über⸗ und Unter⸗ 
ordnung der gefundenen Gruppen ſtattfindet. Die Syſtembildung darf 
demnach nur ſoweit getrieben werden, als Material zur Vergleichung und 
Gruppierung bei den Schülern vorhanden iſt. Es iſt ein Mangel des 
Grundlehrplans, daß er das Syſtem und die Syſtembildung außer acht 
läßt. Junges Satz: „Das Syſtem iſt ein Produkt menſchlicher Logik, 
aber nicht Naturkunde“, iſt falſch und hat die Volks⸗ und Mittelſchule 
vielfach irregeführt. Viel Naturkunde: Vergleichende Entwicklungs⸗ 
geſchichte, Anatomie und Phyſiologie, jahrhundertlange naturwiſſen⸗ 
ſchaftliche, Arbeit war erforderlich, um zur Erkenntnis der Haupt⸗ 
gruppen des Tier⸗ und Pflanzenreichs zu kommen. Jeder Schüler 
ſollte die Stämme des Tier- und Pflanzenreichs unterſcheiden und 
mit den unerläßlichſten Unterſcheidungsmerkmalen charankteriſieren 
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können (vgl. Lays Tier⸗ und Pflanzenkunde). Die einzelligen 
Pilze und Algen und die einzelligen Tiere (Amöbe) ſollte kein 
Grundlehrplan unbeachtet laſſen, weil ſie am beſten die „lebendige 
Subſtanz“, den Aufbau und das Leben der Zellen veranſchaulichen, 
aus denen der Körper der Pflanzen, Tiere und Menſchen zuſammen⸗ 
geſetzt iſt und die in ihrer einheitlichen Wirkung das Leben des 
Geſamtorganismus darſtellen, zum andern, dürfen ſie nicht außer acht 
gelaſſen werden, weil man an ihnen das Leben unter den einfachſten 
Verhältniſſen beobachtet, ohne es erklären zu können — eine von den 
vielen Lücken der Wiſſenſchaft, die im Intereſſe der Bildung des 
religiöfen Bewußtſeins im Unterrichte nicht verſchwiegen werden dürfen. 
In keiner Schule, auch in keiner Dorfſchule, ſollte der S. 50 ange⸗ 
gebene Reaktionsverſuch mit dem grünen Schönauge fehlen. 

Die ſog. biologiſche Geſtaltung des Naturgeſchichts unterrichts, 
wie fie unter andern die Schmeilſchen Bücher geben, entſpricht wichtigen 
Anforderungen der Tatſchule über Beobachtung und Verſuch, geiſtige 
Verarbeitung und Darſtellung in keiner Weiſe, und die Schüler, die 
darnach unterrichtet wurden — es ſteht mir eine reiche Erfahrung zu 
Gebote — verſagen wider Erwarten regelmäßig in den wichtigſten 
Dingen. Wir wir a. a. O. nachgewieſen, iſt die Reform des natur⸗ 
geſchichtlichen Unterrichts auf halbem Wege ſtehen geblieben und mehr 
ſtofflich als pſychologiſch⸗methodiſch durchgeführt. 

3. Die Vergleichung und Beziehung nach Urſache und 
Wirkung. Sie öffnet die Einſicht in den einen und einzigen, un⸗ 
unterbrochenen Kauſalzuſammenhang aller Erſcheinungen in der Natur. 
Sie iſt alſo für die intellektuelle, äſthetiſche, fittlihe und religiöfe 
Bildung von der größten Bedeutung. Nun zeigt die Biologie, daß in 
urſächlicher Beziehung ſtehen: 1. einerſeits Lebensgemeinde in 
unſerem Sinne (Aufenthalt, nächſte Umgebung nach Boden, Waſſer, Luft, 
Licht, Wärme, Pflanzen, Tieren, Menſchen), anderſeits Lebensweiſe 
(nach Ernährung, Vermehrung, Entwicklung, Wechſelbeziehungen, Bewe⸗ 
gungen [geiftige Eigenſchaften bei den Tieren]), 2. ebenſo Lebensgemeinde 
und Körperbeſchaffenheit, 3. Lebensweiſe (Funktionen) und Körper- 
beſchaffenheit (Organe). Lebensgemeinde und Lebensweiſe eines Tieres 
oder einer Pflanze find Bedingungen, Urſachen für die Körper⸗ 
beſchaffenheit, d. h. für die Abänderungen vom Typus behufs An⸗ 
paſſung an die beſonderen Exiſtenzbedingungen der Lebensgemeinde. 
Lebensgemeinde und Lebensweiſe bilden alſo die Vorausetzungen, 
aus denen leichter und ſicherer auf die Eigenſchaften des Körpers und 
feiner Organe geſchloſſen werden kann als umgekehrt von den Körper- 
eigenſchaften auf die Lebensweiſe, wie der Schluß 4. 6 == 24 leichter 
iſt als der umgekehrte 24 = 4. 6 (und nicht 3. 8 oder dgl.). Aber 
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auch beim Schließen nach der letzten Art muß der Schüler mit Lebens⸗ 
gemeinde und Lebensweiſe bereits bekannt ſein, wenn er ſicher ſchließen 
ſoll, und die Schüler ſind alle gleichmäßig damit bekannt, wenn, wie wir 
fordern, daß Exkurſionen, Beobachtungen und Verſuche der zuſammen⸗ 
hängenden Behandlung vorausgehen. Das bloße Aufſuchen und Zu⸗ 
ſammenſtellen deſſen, was einzelne Schüler in der einen oder andern 
Richtung von dem Objekte wiſſen — als „Stufen der Analyſe und 
Syntheſe“ — iſt zu verwerfen, weil alle die Schüler, welche die von 
andern angegebenen Tatſachen nicht ſelbſt wahrgenommen haben, zum 
Peſtalozziſchen „Maulbrauchen“ angehalten werden. Bei fremd⸗ 
ländiſchen Objekten treten an Stelle der Beobachtungen und Verſuche 
Veranſchaulichungen und Schilderungen von Lebensgemeinde und 
Lebensweiſe im Anſchluß an ähnliche heimatkundliche Beobachtungen. 
Das Durchlaufen der Geſichtspunkte: 1. der Lebensgemeinde nach ihren 
Gliedern, 2. der Lebensweiſe nach den Funktionen des Lebeweſens, 3. der 
Körperbeſchaffenheit nach den einzelnen Körperteilen mit ſteter Rückſicht 
auf die Abhängigkeit der Körperbeſchaffenheit von Lebensweiſe und 
Lebensgemeinde iſt die beſte Anleitung für das Beobachten von Tieren 
und Pflanzen, das der Grundlehrplan mit vollem Rechte fordert. 
Dieſe Reihenfolge bietet aber auch den natürlichſten und erfolgreichſten 
Gedankengang bei der Behandlung des Objekts und die durchſichtigſte 
Dispoſition bei der ſprachlichen Darſtellung und der Repetition des 
Stoffs. In der Mineralienkunde entſprechen jenen drei Hauptpunkten: 
1. Fundort (Verbreitung und Vorkommen), 2. Entſtehung und Umwand⸗ 
lung, 3. Körperbeſchaffenheit. Von dem Fundort und der geologiſchen 
Art des Vorkommens kann man vielfach auf die Entſtehung und Um⸗ 
wandlung eines Minerals ſchließen, und zwiſchen Fundort und Ent⸗ 
ſtehung (nach chemiſchem Prozeſſe und Stoffe, Zeitdauer uſw.) einer⸗ 
ſeits und der Körperbeſchaffenheit, d. h. den phyſikaliſchen Eigen⸗ 
ſchaften (Struktur, Einſchlüſſe, Formen, Farben uſw.) andererſeits, be⸗ 
ſtehen viele urſächliche Beziehungen. Ä 

Das find Geſichtspunkte, Aſſimilationsſyſteme, welche die 
Methodiker zum Nachteile des Unterrichts noch nicht beachtet haben. 
Der Berliner Grundlehrplan fordert die „Anleitung zu ſelbſtändiger 
Beoachtung des Tierlebens“ und des „Pflanzenlebens“ für das 
4., 5. und 6. beziehungsweiſe für das 5. Schuljahr. Dieſe 
Forderung iſt mangelhaft; denn unſere Ausführungen über den An⸗ 
ſchauungs⸗ und den naturgeſchichtlichen Unterricht haben gezeigt, daß 
man die Schüler ſchon im erſten Schuljahr und in allen folgenden 
Schuljahren zum Beobachten anleiten müſſe und daß der Schüler nicht 
bloß die biologiſchen, ſondern ebenſo gut die geologiſchen Erſcheinungen 
beobachten lernen müſſe. 


I. Der beobachtende Sachunterricht. | 139 


Die „Keimung“ und „die Beobachtung der Lebensentwicklung ins» 
befondere aus dem Leben der Inſekten“ ſchreibt der Grundlehrplan für 
das 6. Schuljahr vor. Wir haben aber geſehen, daß die Entwicklung 
(vgl. S. 81) einen notwendigen Beſtandteil einer jeden „eingehenden 
Betrachtung“ eines Tieres oder einer Pflanze darſtellt und wir haben 
daher ihre Entwicklung aus Samen und Ei als eine wichtige Aſſimi⸗ 
lationsgruppe ſchon dem Anſchauungsunterricht zugewieſen. 

Eine Anzahl von Pflanzen und Tieren müſſen einer eingehenden 
Betrachtung unterzogen, d. h. die urſächlichen Beziehungen zwiſchen 
Lebensgemeinde, Lebensweiſe und Körperbeſchaffenheit find jo all⸗ 
ſeitig und eingehend aufzuſuchen, zu ‚,erforſchen“, als es der 
Bildungsſtand der Schüler zuläßt; denn nur ſo lernt der Schüler er⸗ 
kennen, daß jedes Lebeweſen allſeitig „vollkommen eingerichtet“ iſt, 
daß oft Eigenſchaften, die als nebenſächlich erſcheinen und von einer 
oberflächlichen Betrachtung nicht beachtet werden, für das Leben des 
Tieres oder der Pflanze von der größten Bedeutung ſind. Solche 
Einſichten ſind aber nicht bloß für die intellektuelle, ſondern auch für 
die äſthetiſche und religiöſe Bildung als unerläßlich zu betrachten. 
Wird eine „eingehende“ Behandlung von Naturobjekten in dieſem Sinne 
aufgefaßt, ſo kann und darf der Berliner Grundlehrplan nicht eine 
„eingehende Betrachtung“ von nicht weniger als 20 Pflanzen und 
16 Tieren für das 5. Schuljahr fordern und ähnliche Anforderungen 
für die andern Schuljahre ſtellen. Einzelne Tiere und Pflanzen müſſen 
alſo allſeitig, mit ihrer nächſten Umgebung als Lebens gemeinde 
in unſerem Sinne aufgefaßt und behandelt werden; andere hingegen 
ſind nur nach wenigen Geſichtspunkten oder einer einzigen Beziehung 
ins Auge zu faſſen. 

Die Beobachtung des Keimungsvorganges, die der Grundlehr⸗ 
plan für das 6. Schuljahr vorſchreibt, und die der Entwicklung eines 
Tieres aus dem Ei weiſen wir ſchon dem Anſchauungsunterrichte zu 
(vgl. S. 132), weil, wie wir geſehen, kinderpſychologiſche Tatſachen es 
fordern und dieſe „Fundamentalſtücke“ Aſſimilationsſyſteme darſtellen, 
welche die biologiſchen Beobachtungen leiten, für die Entſtehung aller 
Lebeweſen rechtzeitig die Augen öffnen. 

Der Berliner Grundlehrplan fordert für das 6. Schuljahr die 
Behandlung der „Wind⸗ und Inſektenbeſtäubung“. Eine „eingehende 
Betrachtung“ muß aber die Beſtäubungs⸗ und Befruchtungs⸗ 
vorgänge bei jeder Pflanze in Rechnung ziehen, weil von dieſen 
Vorgängen Geſtalt, Farbe, Behaarung u. a. Eigenſchaften der Blüten⸗ 
teile der Samenpflanzen und der entſprechenden Organe der Sporen⸗ 
pflanzen abhängen. Urſächliche Beziehungen beſtehen aber auch zwiſchen 
den Ernährungsvorgängen und der Zahl, Form, Stellung, Be⸗ 
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haarung und Bewegungen der Blätter und des Stengels und ſeiner 
Verzweigungen. Aus dieſen Gründen iſt die Pflanzenkunde einzu⸗ 
leiten durch eine auf einfache Beobachtungen und Verſuche geſtlützte 
Belehrung über die Ernährung und Beſtäubung und ihre Organe, 
wie wir ſie in der „Pflanzenkunde“ durchgeführt haben, ein Geſichts⸗ 
punkt, den die Methodiker noch nicht in Erwägung gezogen haben. 
Der Grundlehrplan ſchreibt für das 6. Schuljahr die Behandlung von 
„Orts- und Lebensgemeinſchaften“ vor. Junge iſt es nicht gelungen 
in pſychologiſch befriedigender Weiſe zu zeigen, wie im einzelnen 
in der Praxis die Lebensgemeinſchaften zu behandeln ſeien; ob 
nebeneinander, ob nacheinander u. dgl. mehr ſind wichtige Fragen. 
Das Prinzip der Gemeinſchaft iſt aber für die naturkundliche, äſthetiſche 
und religiöfe Bildung von fo großer Fruchtbarkeit, daß es grundſätz⸗ 
licher Durchführung bedarf. Als beſten Weg haben wir den gefunden: 
Man behandelt einzelne Pflanzen und Tiere ausführlich als Lebens⸗ 
gemeinden und ſetzt in Form von Wiederholungen die Lebensge⸗ 
meinden zu Lebens gemeinſchaften zuſammen, eine Maßnahme, die 
wir in unſerer Methodik des naturgeſchichtlichen Unterrichts (1892, 
3. Aufl. S. 43 ff.) begründeten und die ſpäter (1896) auch Schmeil, 
aber nicht einheitlich, vertrat. Darnach ſind, im Gegenſatz zu 
Junge u. a., die Tiere, Pflanzen und Mineralien neben anderen be⸗ 
reits angegebenen Geſichtspunkten auch nach dem der Lebensgemein⸗ 
ſchaften auszuwählen. Die einzelnen Tiere und die einzelnen Pflanzen 
werden dann, wie gezeigt, mit der allernächſten Umgebung als Lebens⸗ 
gemeinden behandelt und zwar in einer Reihenfolge, die nicht durch 
die Lebens gemeinſchaften, ſondern durch Blütezeit, Syſtem, 
Kontraſt u. dgl. bedingt iſt. Am Schluſſe des Jahres oder des natur⸗ 
geſchichtlichen Unterrichts überhaupt werden dann die behandelten 
Objekte nach „gemeinſamen Ortlichkeiten“ d. h. Lebensgemeinſchaften, 
gruppiert und die urſächlichen Beziehungen, die gelegentlich der Be⸗ 
trachtung der Einzelobjekte behandelt wurden, einheitlich zuſammen⸗ 
gefaßt. Die Behandlung der Lebensgemeinſchaften ſtellt fi alſo in 
einfacher und natürlicher Weiſe als eine nach gemeinſamen Ortlich⸗ 
keiten gruppierende und zuſammenfaſſende Wiederholung dar. 

Andere Gruppierungen der behandelten Tiere oder Pflanzen 
nach ihrem Verhalten 1. zu Boden, 2. zu Waſſer, 3. zu Luft, Licht, 
und Wärme, 4. zu den Pflanzen, 5. zu den Tieren, 6. zum Menſchen 
führen durch Vergleichungen zwiſchen einem dieſer Geſichtspunkte und 
den Funktionen und ihren Organen zu unſeren „biologiſchen Leit⸗ 
ſätzen“ für die Beobachtungen des Tier und Pflanzenlebens. 

Der Grundlehrplan fordert für das achte Schuljahr: „Einiges 
über den inneren Bau der Werkzeuge des Pflanzen⸗ und Tierkörpers“, 
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ferner: „Aus den Lebens vorgängen bei Pflanze und Tier: der Saft⸗ 
ſtrom, der Blutumlauf, die Stoffaneignung und die Atmung.“ Den 
aufſteigenden unorganiſchen und den abſteigenden organiſchen Saft⸗ 
ſtrom hatten aber nach unſern Ausführungen die Schüler ſchon am 
Anfange des pflanzenkundlichen Unterrichts kennen gelernt. Im oberſten 
Schuljahr muß jetzt auf Grund einfacher Verſuche eine ſolche Er⸗ 
gänzung, Erweiterung und Vertiefung der Einſicht in die Aſſimilation, 
Atmung, Waſſerverdunſtung und Befruchtung ſtattfinden, wie es die 
phyſikaliſchen, chemiſchen und naturgeſchichtlichen Kenntniſſe erlauben. 


Die Pflanzenpflege, die der Grundlehrplan für das 6. Schul⸗ 
jahr vorſchreibt, iſt auf allen Stufen zu berückſichtigen, und die kann 
nach der von uns charakteriſierten Anordnung und Verteilung des 
Stoffs mit Einſicht erfolgen. Eine erfolgreiche Belehrung über die 
„Düngung“, die in demſelben Schuljahr erfolgen ſoll, iſt nur auf 
Grund eines Nährverſuchs mit einer Nährſalzlöſung möglich, wie wir 
es in unſerer Methodik ſchon 1892 für den Volks ſchulunterricht ange⸗ 
geben und durchführt haben. 


Es iſt richtig gehandelt, wenn der Grundlehrplan den Unterricht 
in der Menſchenkunde an den Schluß des tierkundlichen Unter: 
richts ſtellt, da er bei richtiger Methode durch dieſen erfolgreich vor⸗ 
bereitet wird. Die Leitſätze für Geſundheitspflege können und müſſen 
mehr oder weniger von dem Schüler ſelbſt gefunden werden. Es iſt 
hierfür erforderlich, daß die Belehrungen über die Geſundheitspflege 
jeweils an die Belehrungen über Funktion, Beſchaffenheit und Er⸗ 
krankungen des gerade in Behandlung ſtehenden Organſyſtems an⸗ 
ſchließen, ein Geſichtspunkt, den die Methodik kaum kennt und den 
auch der Grundlehrplan nicht berückſichtigt. Wir haben ihn grund⸗ 
ſätzlich durchgeführt in unſerer „Menſchenkunde im Anſchluß an eine 
vergleichende Tierkunde“. 


Der Berliner Grundlehrplan verlangt mit Recht „Betrachtung hervor⸗ 
ragender, für Gewerbe und Haus wirtſchaft wichtiger Pflanzenarten 
mit Berückſichtigung auf die daraus gewonnenen Erzeugniſſe“. Die 
methodiſche Behandlung dieſes Stoffs, der eine Reihe fremdländiſcher 
Objekte umfaßt, kat ſeine Schwierigkeiten. Da wir hier nicht näher 
darauf eingehen können, verweiſen wir auf unſere Pflanzenkunde. 
Es ſei nur erwähnt, daß einesteils für das Verſtändnis des Lebens 
und der Pflege ausländiſcher Kultur- und Nutzpflanzen geographiſche 
Kenntniſſe erforderlich ſind und daß andererſeits dieſe Behandlung 
das Verſtändnis des Menſchenlebens in fremden Ländern ermöglicht 
und für das Verſtändnis von Handel und Verkehr, Gewerbe und 
Induſtrie wichtige Grundlagen ſchafft. 
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Die Vorſtellungen von naturgeſchichtlichen Dingen und Vor⸗ 
gängen, die der Anſchauungs⸗ und Naturgeſchichts unterricht vermittelt, 
müſſen dem pädagogiſchen Grundprinzipe der Handlung zufolge ihre 
motoriſche Ergänzung und Vervollkommnung durch die körperliche, 
zeichneriſche und ſprachliche Darſtellung finden. 

Eine wichtige körperliche Darſtellung iſt das Experimentieren 
des Schülers; es iſt allſeitiger und fruchtbarer als Schnitzen, Feilen, 
Hobeln, Pappen und ſchließt die einfachſten dieſer Tätigkeiten ein. 

Die Verſuche ſind möglichſt einfach zu geſtalten, ſo daß ſie in 
der Regel auch von den Schülern mit einfachen Mitteln ausgeführt 
werden können; einige Beiſpiele ſind erwähnt worden, andere bietet 
unſer „Zeitlich geordneter Stoff zu Beobachtungen, Verſuchen und 
Schülerausflügen“, den wir 1892 veröffentlicht haben. In England 
und Nordamerika haben ſeitdem die „biologiſchen Schülerübungen“ 
in weitgehendem Maße Eingang gefunden und auch in Deutſchland 
treten in der letzten Zeit viele Schulmänner für ſie ein und bieten 
wie Seyfert, Dennert, Leick, Krüger in erfreulicher Weiſe Stoff ⸗ 
ſammlungen und Anleitungen. Näheres beſagt das Verzeichnis der 
Literatur am Schluſſe des Buches. Schulgärten ſollten Gelegenheit 
zum Gäen, Pflegen und Ernten geben, mindeſtens einige Blumen⸗ 
töpfe in Schulzimmern oder Gängen der Blumenpflege dienen. Jede 
Klaſſe ſollte größere Zylindergläſer („Einmachgläſer“) beſitzen, damit 
die zu behandelnden kleineren Tiere für einige Zeit in bequemer 
Weiſe lebend beobachtet werden können (Froſchlaich, Froſch, Fiſch, 
Maus, Raupen, Ameiſen uſw.). Die Pflege von Pflanzen und Tieren 
im Anſchluß an die Beobachtungen und Belehrungen führt die Schüler 
zu einem richtigen Verhalten, zu einer Art Sittlichkeit gegenüber den 
Lebeweſen. Einen unerläßlichen Geſichtspunkt für die Beobachtung, wie 
wir es in unſerer Tierkunde durchgeführt haben, müßten die „Sinnes⸗ 
tätigkeiten und geiſtigen Eigenſchaften“ bilden. 

Zwiebeln, Knollen, Knoſpen, Blüten, Fruchtknoten, Früchte, 
Samen uſw. müſſen auch „innen“, d. h. auf ihren Längs⸗ und Quer⸗ 
ſchnitten, betrachtet werden; die Linienzüge find mit bewegtem Auge 
(durch Nachfahren) aufzufaſſen und in ſchematiſcher Weile im Natur- 
geſchichtsunterrichte ſelbſt zeichneriſch darzuſtellen. Das Modelliern, 
welches das Zeichnen von Anfang an begleiten und in den Zeichen⸗ 
unterricht aufgenommen werden ſollte, und der eigentliche Zeichen⸗ 
unterricht, müſſen geeignete im naturgeſchichtlichen Unterricht behandelte 
Dinge in einer der Altersſtufe entſprechenden Weiſe künſtleriſch dar⸗ 
ſtellen, wobei die Farbe ſobald nur möglich zur Anwendung kommen 
ſollte. Auch durch die zeichneriſche Darſtellung haben wir den natur- 
geſchichtlichen Unterricht zu fördern geſucht dadurch, daß wir „Schema⸗ 
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tiſche Zeichnungen für die Menſchen⸗, Tier-, Pflanzen: und Mineralien- 
kunde herausgegeben haben. 

Der Rechenunterricht, der die Aufgabe hat, die Dinge und Vorgänge 
zahlenmäßig genau aufzufaſſen und darzuſtellen, findel reichlich Gelegen⸗ 
heit, im Gebiete der biologiſchen und geologiſchen Erſcheinungen ſich zu be⸗ 
tätigen und dieſe zu vertiefen; Beiſpiele bieten auch hier wieder unſere 
naturgeſchichtlichen Bücher und unſer Führer durch den Rechenunterricht. 

Mühelos und erfolgreich kann der weſentlich darſtellende Lefeunter- 
richt an die auf Grund von Beobachtungen und Verſuchen gegründeten, 
ſinnlich friſchen Erkenntniſſe geeignete Proſaſtücke und Gedichte aus beſten 
Federn anſchließen, die den Stoff nach einzelnen Seiten vertiefen, ins · 
beſondere der poetiſchen und religiöfen Auffaſſung der Dinge und Vor⸗ 
gänge in der Natur zu ihren Rechte verhelfen. Die großen Forſcher 
auf dem Gebiete der Biologie und Geologie und ihr Lebenswerk 
müſſen in den Leſebüchern eine angemeſſene Berückſichtigung erfahren. 

Die neueſten und verbreitetſten Schulbücher von Schmeil, 
Smalian uſw. haben leider den Unterricht methodiſch nur indirekt, 
durch die Darbietung biologiſchen, beſſer ökologiſchen Stoffs gefördert. 
Pſychologiſch⸗ methodiſch bezeichnen fie kaum einen Fortſchritt. Sie 
geben nicht grundſätzlich geordneten Stoff zu Beobachtungen, Verſuchen 
und zeichneriſcher Darſtellung. Die Überfülle und die Schönheit der Bilder 
und die breite Ausführlichkeit des Textes verleiten vielfach zum bloßen 
Bilderbetrachten und Leſen und führen vom Beobachten, ſelbſtändigen 
Denken und „Forſchen“ ab. Wir haben an andern Orten gezeigt, 
daß die Reform des naturgeſchichtlichen Unterrichts auf halbem Wege 
ſtehen geblieben iſt. Die ſtoffliche Reform muß ergänzt werden 
durch eine pſychologiſch⸗methodiſche im Sinne der Tatſchule. 


3. Der Unterricht in Naturlehre und Chemie. 


Die biologiſchen und geologiſchen Unterrichtsgegenſtände können, 
wie wir bereits erfahren (vgl. S. 137ff.) ihre für das intellektuelle, 
ethiſche, äſthetiſche und religiöfe Bewußtſein unerſetzbare bildende 
Kraft erſt in vollem Maße geltend machen, wenn Naturlehre und 
Chemie ſie ſtets als Wandersgenoſſen begleiten, wenn alle zuſammen 
mit vereinten Kräften und gegenſeitiger Unterſtützung dem gleichen Ziele 
zuſtreben, das wir S. 131 näher charakteriſiert haben. Wenn Natur⸗ 
geſchichte, Naturlehre und Chemie nicht eine parallele Durchführung 
durch alle Klaſſen erfahren, verletzt man das Prinzip des geiſtigen 
Wachstums. Auf allen Unterrichtsſtufen hat der Schüler Aſſimilations⸗ 
bedürfnis für allen Arten naturkundlichen Stoffes; auf allen Stufen 
hat der Unterricht für die Betätigung aller Triebe, Anlagen und 
Intereſſe in pädagogiſcher Weiſe Sorge zu tragen. 
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Jede naturkundliche Disziplin hat aber ihre Eigenheit in Stoff 
und fachwiſſenſchaftlicher Behandlung. Dieſe müſſen ſich naturgemäß 
auch in der methodiſchen Behandlung im Schulunterrichte geltend 
machen; daher muß jeder naturkundliche Unterrichtsgegenſtand ſeine 
Selbſtändigkeit — auch in der Anordnung und Verteilung des 
Stoffs — bis zu einem gewiſſen Maße wahren. Verſuche, die 
naturkundlichen Fächer zu verſchmelzen, ſind von unrichtigen Konzen⸗ 
trations gedanken ausgegangen. 

Die Forderung der parallelen Durchführung der naturkundlichen 
Fächer enthält die ganze Kritik der Anordnung und Verteilung des 
Stoffs in Naturlehre und Chemie, wie ſie insbeſondere die Lehrpläne der 
höheren Schulen, aber auch die der Volks ſchulen und der Berliner Grund⸗ 
lehrplan vorſchreiben. Auf die Geſtaltung der parallelen Durchführung 
ſelbſt können wir uns hier nicht näher einlaſſen. Es ſei aber an 
einem Beiſpiel darauf hingewieſen, welch ſchädliche Folgen es hat, wenn 
ſie fehlt. Weil man Belehrungen über die Wärme erſt im drittletzten 
Schuljahre auftreten läßt, wird tauſendfach, viele Jahre hindurch, die 
Vertiefung naturgeſchichtlicher und geographiſcher Kenntniſſe vernach⸗ 
läffigt; aber auch die „Wärmelehre“ ſelbſt verliert ebenſo viel an 
Vertiefung und Erweiterung, weil für die Erſcheinungen der Wärme 
erſt ſo ſpät das leibliche und geiſtige Auge geöffnet, die grundlegenden 
Aſſimilationen geſchaffen werden (vgl. S. 102 ff.). 

Aus Gründen, die wir kennen gelernt haben, müſſen auch in 
Naturlehre und Chemie Beobachtungen und Verſuche Ausgang und 
Grundlage des Unterrichts bilden. Der Lehrer hat dafür zu ſorgen, 
daß die entſcheidenden Maßnahmen, die Bedingungen des Ver⸗ 
ſuchs ebenſo wie die Erſcheinungen genau und vollſtändig zur Be⸗ 


obachtung gelangen, daß ſie feſtgeſtellt, ſcharf formuliert und 


gruppiert werden, daß aus ihnen dann Schritt für Schritt 
— wie vom Forſcher — das Ergebnis vom Schüler ſelbſt gefunden, 
entdecht werde. Wo nur möglich, laſſe man die Taſt⸗ und Be⸗ 
wegungsempfindungen zur Anwendung kommen; man laſſe z. B. die 
verſchiedene Fortleitung der Wärme in Kupfer:, Eiſen⸗ und Glasſtäben 
nicht wie üblich durch Verfärbung eines aufgetragenen Stoffs, ſondern 
durch den Gefühls ſinn erkennen, den man als Sinn der Materie und 
der Exiſtenz bezeichnen kann; durch Begreifen lernt man „begreifen.“ 
Dieſe Geſichtspunkte werden in den Schulbüchern, die die Sätze geben 
und beweiſen, aber ſie nicht aus eigenen Beobachtungen finden, 
nicht entdecken laſſen, und in den methodiſchen Schriften nur mangel- 
haft oder gar nicht berückſichtigt. 

Der Grundlehrplan fordert für die Oberſtufe mit Recht „Be⸗ 
lehrungen aus der organiſchen Chemie, insbeſondere ihre Anwendung 
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auf die Nahrungs⸗ und Genußmittel.“ Hier dürfen die einfachen 
Verſuche über Alkoholgärung, Wein⸗, Bier- und Brotbereitung, die 
Eſſigſäure⸗, Milchſäure⸗, Butterfäure und Fäulnisgärung, Verſuche 
über das Leben der Spaltpilze und die darauf ſich gründenden Be⸗ 
lehrungen über die Infektions krankheiten nicht übergangen 
werden; das ſind Stoffe, welche künftig in allen Schulen Berüd- 
finden müſſen (vgl. Lay, Pflanzenkunde). Die Belehrungen über 
die Alkoholgärung und die Bereitung alkoholiſcher Getränke, über 
die anatomiſche Veränderung und Erkrankung von Herz, Magen, 
Leber, Nieren und Hirnzellen infolge des Alkoholmißbrauchs bilden 
die natur⸗ und volkswirtſchaftliche Grundlage zur wirkſamen Be 
kämpfung des Alkoholismus). Leider wird die Behandlung dieſer 
für einen erziehenden Unterricht äußerſt wichtigen Stoffe in den 
deutſchen Lehrplänen noch nicht gefordert. 

Das pädagogiſche Grundprinzip der Tat verlangt: Der phyſi⸗ 
kaliſche und chemiſche Unterricht muß auch die motoriſche Seite des 
Nervenapparates und des Bewußtſeins berückſichtigen, insbeſondere 
der körperlichen und zeichneriſchen Darſtellung gerecht werden. 
Im Intereſſe der körperlichen Darſtellung durch das Experiment hat 
der Unterricht auch ſolche Verſuche zu berückfichtigen, die der Schüler 
zu Hauſe oder in dem pädagogiſch geſtalteten Handarbeitsunterricht 
mit einfachen Mitteln ausführen kann. Und die Volhksſchule wird 
auch ſolche Apparate verwerten, die der Schüler im „Handarbeits- 
unterricht“ ſelbſt anfertigen kann. 

Die Anordnung der Geräte im Verſuch muß der Schüler in 
Form ſchematiſcher Durchſchnitte oder Flächenanſichten zeichneriſch 
darſtellen. Der Zeichenunterricht hat auch phyſikaliſche und techniſche 
Gegenſtände in einer dem zeichneriſchen Können entſprechenden Weiſe 
in Farben darzuſtellen. 

Der phyfſikaliſche Unterricht findet feine zahlenmäßige Auf⸗ 
faſſung und Darſtellung in dem Rechen⸗ und Geometrieunterrichte, wie 
umgekehrt dieſe in jenem ein weites Gebiet Intereſſe erweckender und 
fruchtbarer Anwendung finden. Dies Verhältnis iſt bekannt, wird 
aber in der Theorie und Praxis noch nicht in genügender Weiſe beachtet. 

Das pädagogiſche Grundprinzip muß auch im phyſikaliſchen und 
chemiſchen Unterricht als zuverläſſiger Wegweiſer in Anſpruch ge⸗ 
nommen werden. 

In den Leſebüchern muß das Leben und Streben der dedeutendſten 
Forſcher auf dem phyſikaliſchen und chemiſchen Gebiete in muſter ⸗ 
gültigen Stücken Aufnahme finden. 

ı) Dr. med. Henning, Wandbild über Veränderung lebenswichtiger Organe 
infolge von Alkoholgenub. Wiener Hof⸗ und Staatsdruckerei. 
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Mehr noch als im biologiſchen und geologiſchen Unterricht ſucht 
man in dem Phyſik⸗ und Chemieunterrichte inſtinktiv dem pädagogiſchen 
Grundprinzip der Tat gerecht zu werden. Eine große Zahl von 
Schulmännern wie Noack, Dennert, Dannemann, Hoppe, Hahn, Frey, 
Linck, Sommer uſw. iſt eifrig an der Arbeit, den „Schülerübungen“ in 
Phyſik und Chemie zum Durchbruch zu verhelfen. 


4. Der Unterricht in der Erd: und Himmelskunde. 


Beobachtung und Verſuch müſſen auch hier Ausgang und Brund- 
lage des Unterrichts bilden (vgl. S. 107 ff.); fie können ſich aber im 
allgemeinen nur auf geographiſche Objekte und Beziehungen des 
Wohnortes und feiner nächſten Umgebung erſtrecken. Die erdkund- 
lichen Dinge, Vorgänge und Kauſalverhältniſſe fremder Länder müſſen 
daher auf Grund der heimatkundlichen konſtruiert und aſſimiliert 
werden. Die konſtruktive Phantaſie kommt in hohem Maße zur An⸗ 
wendung; daher iſt es um ſo notwendiger, daß die heimatkundlichen 
Anſchauungen ſinnlich lebendig durch einfache Beobachtungen und 
Verſuchsbeobachtungen gewonnen werden. 


Schon der heimatkundliche Unterricht muß dem Prinzipe 
des geiſtigen Wachstums und der Triebe zufolge nicht bloß die geo⸗ 
graphiſchen Objekte (Berg, Tal, Flußbett uſw.), ſondern auch 
geographiſche Vorgänge und Beziehungen (Bedingungen von 
Wetter und Klima, Ausnagung, Anſchwemmung, Gemeinde, Tauſch 
und Handel ufw.) eingehend berückſichtigen, was die Lehrpläne nicht 
vermerken und was auch der Berliner Grundlehrplan zu überſehen 
ſcheint. Er ſpricht nichts davon, hebt aber unter anderem die „Straßen⸗ 
züge Berlins und ſeiner nächſten Umgebung“ hervor. Mit Recht ver⸗ 
langt er das Zeichnen als Vorbereitung für das Kartenleſen (S. 50). 


Im Anſchauungsunterricht müſſen in paralleler Reihe durch 
Beobachtung, Verſuch und Darſtellung folgende grundlegende 
Anſchauungen und Fertigkeiten gewonnen werden: 

1. Himmelskugel, Horizontlinie, Himmelsgegenden; Aufzeichnen 
der Grundriſſe des Schulzimmers und des Schulhauſes, der Straßen 
in der Nachbarſchaft uſw. 

2. Von einer Höhe aus ſoll aufgeſucht und aufgezeichnet werden: 
Horizontlinie, darin Süd-, Nord-, Oſt⸗ und Weſtpunkt, einige Orte, 
Höhen, Gewäſſer; dieſe „Landkarte“ wird hierauf im Schulzimmer ſo 
aufgehängt, daß Norden „oben iſt“. 

3. Die tägliche Bewegung von Sonne, Mond und Sternen nach 
Form und Richtung; Veränderung der Mittagshöhe der Sonne im 
Verlauf der Jahreszeiten; die Mondphaſen nach 7 Tagen (Woche), 
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nach 4 Wochen (Monat); aufgehender Vollmond, Erde und unter⸗ 
gehende Sonne ſind in einer Richtung (wichtig für die Erklärung der 
Mondphaſen und der Mondfinſterniſſe). 


4. Verdampfung, Verdunſtung von Waſſer, Wolkenbildung; Ver⸗ 
dichtung der Dämpfe, Regenbildung (Verſuche); Kreislauf des Waſſers; 
Ausnagung und Aufſchüttung durch das Waſſer, Verſuche am Sand⸗ 
haufen (Talbildung, Abtragung der Gebirge, Verkleinerung der 
Seen uſw.). 

5. Tägliche Aufzeichnungen von Temperatur, Bewölkung, Wind⸗ 
richtung, Niederſchlägen, Klima. | 

6. Natürliche Produkte und gewerbliche Erzeugniſſe; Handwerk 
und Fabrikbetrieb; Austauſch der Produkte (Handel); Verkehr: Poſt, 
Eiſenbahn. 

7. Quadratkilometer (Umwandern), Volksdichte und ihre Be⸗ 
dingungen. Näheres in: Lay, Schülerhefte für den Sach⸗, Sprach⸗ 
und Rechtſchreibunterricht. Die Verkleinerung der Strecken auf der 
Karte d. h. der Maßſtab wird aus gerechnet, indem man die Entfernung 
zweier Orte, die den Schülern in km bekannt iſt, auf der Karte in 
cm (mm) meſſen läßt und dann die Frage ſtellt: wie lang iſt 1 cm 
(mm) auf der Karte dargeitellt? | 

8 Im Anſchluß an das Gemeinweſen der Familie und der 
Klaſſe ſoziale Belehrungen über Gemeinde, Bürgermeiſteramt, Stadtrat, 
Rechte und Pflichten des Bürgers und der Gemeinde (Umlage, Bau 
von Schulhäuſern, Straßen uſw.). So werden Aſſimilations ſyſteme 
für Beobachtungen und für nachfolgende geographiſche, geſchichtliche 
und ethiſche Belehrungen gewonnen (vgl. S. 102 ff.). 

In vorſtehender Skizze haben wir fundamentale geographiſche 
Einſichten und Fertigkeiten angegeben, die der erdkundliche Teil der 
Heimatkunde der erſten drei Schuljahre und der Geographieunterricht 
des 4. Schuljahrs nicht durch Worte und Bilder, ſondern durch Beob⸗ 
achtung und Darſtellung zu vermitteln hätten. Dies geſchieht noch 
mangelhaft oder gar nicht. Leider hebt der Grundlehrplan, der für 
das 4. Schuljahr die „Heimatkunde von Berlin“ und „die Provinz 
Brandenburg“ vorſchreibt, nur das „Kartenverſtändnis“ und „das 
Kartenleſen“ hervor. 


Das Kind lernt im naturgeſchichtlichen Unterricht des 4. Schul⸗ 
jahres kleinere „Lebensgemeinden“ kennen und erhält am Schluſſe 
durch „Wiederholung nach gemeinſamer Ortlichkeit“ einen Einblick in 
größere Lebensgemeinſchaften. Dieſe Lebensgemeinden und Lebens⸗ 
gemeinſchaften bieten den Schülern wichtige Aſſimilationsſyſteme für 
die richtige Auffaſſung eines natürlichen geographiſchen Gebietes 
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und geben dem Lehrer wichtige Winke für die methodiſche Behandlung 
einer ſolchen Einheit der Erdkunde. Der Wohnort des Schülers und 
ſeine nächſte Umgebung iſt auf Grund von Beobachtungen und Er⸗ 
lebniſſen des Schülers als eine Lebensgemeinde aufzufaſſen, deren 
Glieder: Boden, Waſſer, Luft (Wärme, Niederſchläge, Klima), Pflanzen, 
Tiere, Menſchen in kauſaler Abhängigkeit ſtehen. Dieſe kleine geo- 
grophiſche Lebensgemeinſchaft wird zu einer größeren erweitert, indem 
man zu einem größeren natürlichen Landesgebiet (etwa dem Kreis, 
der Provinz entſprechend) übergeht. 

Die Vergleichung nach Ahnlichkeit und Kontraſt muß auch im 
geographiſchen Unterrichte ſtattfinden. Einige Strecken, Höhen, Flächen, 
Jahres temperaturen, jährliche Niederſchlagsmengen, Volksdichten müſſen 
aus dem heimatkundlichen und vaterländiſchen Geographieunterrichte 
als anſchauliche Maße zur Verfügung ſtehen, in welche die Zahlen 
der Geographie fremder Länder als das 2, Zfache uſw. zu überſetzen 
ſind. Der Atlas muß Nebenkarten beſttzen, welche die geologiſchen 
Niederſchlags⸗, Wärme⸗, Anbau⸗, Induſtrie⸗ und Volks dichteverhältniſſe 
und ihre ur ſächlichen Beziehungen veranſchaulichen, ſoweit dies für 
Volks⸗ und Mittelſchulen wünſchenswert iſt. Für die Vergleichung und 
Beziehung von Urſache und Wirkung (vgl. S. 137 ff.) läßt ſich eine Ge⸗ 
dankenfolge der Veranſchaulichung und Aſſimilation feſtſtellen, in der die 
nachfolgenden Glieder von den vorausgegangenen abhängig ſind. Die 
Naturverhältniſſe eines Landes bilden Bedingungen für feine Aultur- 
verhältniſſe. 

Die Naturverhältniſſe eines Gebiets umfaſſen: 

1. Die Weltlage a) die natürliche; das Gebiet als Teil einer 
größeren Einheit aufgefaßt, b) die mathematiſche nach Aquator, Wende⸗ 
kreiſen und Polarkreiſen und der gleichen Breite mit bereits be⸗ 
handelten Gebieten. 

2. Begrenzung, Form und Größe. 

3. Erdgeſchichtliches: Entſtehung und Geſteine. 

4. Horizontale Gliederung. 

5. Bodengepräge. 

6. Bewäſſerung. 

7. Klima; a) Wärmeverhältniſſe und b) Niederſchlagsverhältniſſe 
nach Lage, horizontaler Gliederung, Höhe, Wind⸗ und Gebirgs⸗ 
richtung, Bewäſſerung und Wald. 

8. Produkte (Mineral-, Pflanzen⸗ und Tierreich). 

Für die Kulturverhältniſſe find zu betrachten: 

1. Anſiedelung der Stämme in hiſtoriſcher Folge (Geſchichtliches). 

2. Ihre körperlichen und geiſtigen Eigenſchaften. 
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3. Sprache, Gebräuche, Bildung und Religion. 

4. Beſchäftigung (Bergbau, Anbau, Induſtrie). 

5. Handel und Verkehr, a) Hinderniſſe und b) Förderniſſe nach 
den Naturverhältniſſen 1— 7, und den Kulturverhältniſſen 1— 

6. Volks dichte. 

7. Polttiſche Verhältniſſe, Schutzorte und angemeſſene Zuſammen⸗ 
ſtellung der Orte, die im Verlaufe der Betrachtung im Zuſammen⸗ 
hange genannt worden find. 

Dieſe Bedankenfolge ermöglicht, der didaktiſch wichtigen Forde⸗ 
rung des Berliner Grundlehrplans zu entſprechen: „Der Zuſammen⸗ 
hang zwiſchen den Naturbedingungen und der Kulturentwicklung 
iſt überall beſtimmt herauszuſtellen“ (S. 500). Jene Bedanken- 
folge erleichtert aber nicht bloß das Auffinden der urſächlichen Be⸗ 
ziehungen, ſondern auch das geographiſche Beobachten, das Be⸗ 
halten, das Wiederholen und die ſprachliche Darſtellung. It es 
dem Grundlehrplan Ernſt mit der angegebenen Forderung, ſo muß er 
auch für eine parallele Durchführung der Geographie mit Erdgeſchichte 
und Mineralienkunde, Pflanzen⸗ und Tierkunde, Naturlehre (insbe⸗ 
ſondere der Wärmelehre) und der Himmels kunde, die nötigen An⸗ 
ordnungen treffen. So find Beobachtungen, Verſuche und Kenntniſſe 
nötig: über die Wirkungen der Ausnagung und Auffſchüttung durch 
das Waſſer, der Gletſcher (Verſuch: Schneeball durchnäſſen und 
drücken = Gletſchereis) der Brandung und Sturmflut, über die Ent⸗ 
ſtehung der Falten (Ketten⸗), Bruch-, Erofions-, Rumpf und Eruptions⸗ 
gebirge (Verſuch: Untereinandergeſchichtete Tücher ſeitlich zuſammen⸗ 
drücken = Faltenrücken und Faltentäler uſw.) Beobachtungen über 
den jährlichen Verlauf der Sonne an der Himmelskugel, daß fie am 
21. März und 23. September den Himmels äquator, am 21. Juni 
den nördlichen, am 21. Dezember den füdlihen Wendekreis der 
Himmelskugel beſchreibt; über die Mittagshöhe für den Horizont des 
Wohnorts, des Aquators und des Pols an jenen Tagen, die Größe 
des Tag» und des Nachtbogens der täglichen Sonnenbahn. Ohne 
dieſe Beobachtungen und Kenntniſſe aus der Himmels kunde iſt ein 
richtiges Verſtändnis der klimatiſchen Erſcheinungen und der Jahres⸗ 
zeiten gar nicht möglich. Dieſe Andeutungen und die in der Ge⸗ 
dankenfolge für die Behandlung eines natürlichen Landgebietes ange⸗ 
gebenen Geſichtspunkte zeigen zur Genüge, daß die Vertiefung des 
geographiſchen Unterrichts und die der geſamten Naturkunde eine 
parallele Durchführung der geographiſchen und naturkundlichen Wiſſens⸗ 
zweige nötig macht. 

Zu begrüßen iſt, daß der Berliner Grundlehrplan die Behand⸗ 
lung der „wirtſchaſtlichen Verhältniſſe des Vaterlandes und „die 
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Stellung Deutſchlands im Weltverkehr“ verlangt. Bei richtiger Durch⸗ 
führung dieſer Forderungen, die nach unſerer Dispofition (vgl. S. 148 ff.) 
für jedes natürliche Landesgebiet in Betracht kommen, ergibt ſich, wie 
ſchon in unſerer Zeit die ziviliſierten und halbziviliſterten Völker der 
ganzen Erde in Verkehr geſetzt ſind, jetzt ſchon in gewiſſem Grade 
eine ſoziale Einheit, eine Arbeitsgemeinſchaft bilden; ganz beſonders 
zeigt dies ein Einblick in die Weltverkehrsverhältniſſe. 


Alle dieſe Tatſachen, wie auch die Vergleichung der Sitten Ge⸗ 
bräuche und Religionen fremder Nationen und Naturvölker (vgl. S. 148 ff.) 
mit unſern Kulturverhältniſſen ſind als weſentliche Beſtandteile des 
volkswirtſchaftlichen, ſtaatsbürgerlichen, ethiſchen und religiöfen Unter: 
richts von großer Bedeutung. Anſätze zur Verwertung dieſer Be⸗ 
ziehungen ſind vorhanden. Die Tatſchule hat aber die Aufgabe, dem 
Prinzipe der Korrelation und des Gemeinſchaftslebens zufolge die 
ſozialen Wechſelbeziehungen grundſätzlich zur Erkenntnis zu bringen. 

Methodiſch geführte Belehrungen über „die Sonnenwelt, die 
Fixſterne, das Weltall“ erwecken naturgemäß mächtige äſthetiſche und 
religiöje Gefühle und führen zu Gott, und da der Lehrer nirgends 
die Schranken der menſchlichen Wiſſenſchaft verſchweigen darf, ſo 
wird er im Anſchluß an den Grundgedanken der Kantſchen Theorie 
über die Entſtehung des Sonnenſyſtems ſagen: „Der menſchliche 
Verſtand iſt alſo bis zu den erſten Anfängen der Schöpfung durch⸗ 
gedrungen; wie es aber vor der Welt Anfang war und wie es 
nach der Welt Ende ſein wird, das bleibt dem menſchlichen Verſtande 
verſchloſſen — dahin reicht allein der Glaube. „Ehe denn die 
Berge wurden und die Erde und die Welt geſchaffen worden, biſt 
du Gott von Ewigkeit zu Ewigkeit.” 


Das Schlußlied des Grundprinzips der Handlung verlangt auch 
vom geographiſchen Unterricht allſeitige Darſtellung: 

Körperliche Darſtellung vermittelſt Sand, (Ton, Plaſtilina) 
von Berg, Gebirge, Tal (Umfahren und Zeichnen des Profils), Bach 
(Urſprung, Mündung, rechtes und linkes Ufer), Flußſyſtem, Fluß⸗ 
gebiet. Plaſtiſche Darſtellungen der Hauptdaten der Karte (Reliefs) 
und Durchſchnitte (Profile in Ton, Plaſtilina). 


Zeichneriſche Darſtellung der im Kartenbilde angegebenen 
horizontalen Verhältniſſe als Skizze. Schematiſche Darſtellung 
der vertikalen Verhältniſſe in Form eines gut gewählten Profils. 
Man trägt die horizontalen Entfernungen der charakteriſtiſchen Höhen 
auf einer wagrechten Linie (Meeresſpiegel) ab, errichtet in erhaltenen 
Punkten Senkrechte und trägt auf dieſen (im Verhältnis zu den 
wagerechten Ausdehnungen „überhöht“) die Höhen ab und verbindet 
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dieſe durch entſprechende Kurven. (Man wird dann kurzer⸗ 
hand ſo verfahren, daß man am linken Ende der Wagerechten auf 
einer Senkrechten eine Skala herſtellt, in der man etwa 1 cm auf 
der Wandtafel (I mm auf dem Papier) für 20, oder bei Ver⸗ 
kleinerung des Maßſtabes der Karte für 100, 500 m wirklicher 
Höhe annimmt.) Von jedem behandelten Landgebiet muß nicht bloß 
eine Skizze, ſondern auch ein lehrreiches Profil gefunden und aus 
dem Gedächtnis gezeichnet werden, ein Geſichtspunkt, den in der Regel 
die Praxis und die Methodik des Geographieunterrichts nicht beachtet. 
Richtige Anſchauungen über die vertikale Gliederung eines Gebietes 
ſind aber ebenſo wichtig als ſolche über die horizontalen Ausdehnungen; 
man denke nur an die Bedeutung des Bodengepräges für Klima, 
Verkehr, geſchichtliche Ereigniſſe, Volkscharakter, politiſche Einheit 
oder Zerſplitterung. 

Die jeweils gewonnenen geographiſchen Erkenntniſſe müſſen durch 
die Stunden des Rechenunterrichts, der ſtofflich und zeitlich ſich auf 
innigſte anzuſchließen hat, zahlenmäßig aufgefaßt und dargeſtellt 
und dadurch vertieft werden. Es kommen in Betracht: Ausdehnung 
von Ländern, Seen, Ebenen, Flußgebieten, Meeren; Höhe von Bergen 
und Hochebenen, Länge von Flüſſen, Wirkungen der Eroſion und 
Aufſchüttung, bergmänniſche, land- und forſtwirtſchaftliche, induſtrielle 
Produkte; Aus fuhr und Einfuhr einzelner Erzeugniſſe; Handel und 
Verkehr durch Poſt, Eiſenbahn und Schiff; Umlage, Zoll, Steuer, 
Militär, Einnahmen und Ausgaben im Staatshaushalt. Das ſind 
Stoffe, die den Rechenunterricht intereſſant und fruchtbar machen und 
zugleich die geographiſchen und volkswirtſchaftlichen und ſtaatsbürger⸗ 
liche Einſichten vertiefen. 

Und nun noch einige Hinweiſe auf die ſprachliche Darſtellung. Die 
Leſebücher müſſen für die betreffenden Schuljahre literariſch muſter⸗ 
giltige proſaiſche und poetiſche Darſtellungen auch aus den entſprechenden 
Kapiteln der Erd- und Himmels kunde enthalten. Sie ſollen von den beſten 
Schriftſtellern und Forſchungsreiſenden herrühren. Auch Lebensbilder 
der bedeutendſten geographiſchen und aſtronomiſchen Forſcher, die oft 
ihr Leben geopfert, dürfen nicht fehlen. Nachdem die Geographie⸗ 
ſtunden eine ſinnlich⸗ lebendige Einſicht in die Natur- und Kulturver⸗ 
hältniſſe eines Landes vermittelt haben, ſollen im Leſeunterricht aus 
beſten Federn Schilderungen von Land und Leuten folgen, um die Ein⸗ 
ſicht zu vertiefen oder um eine mehr freie, gemütvolle und poetiſche 
Auffaſſung und Darſtellung der Dinge durchzuführen. 

Zum Schluſſe des realiſtiſchen Sachunterrichts geben wir in 
folgender Tabelle eine Überſicht über ſeine Differenzierung und über 
die Korrelationen ſeiner Zweige. 


5. Die einheitliche Naturkunde. 
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8 entwicklung lehre (die wichtiaſten Deſzendenztheorien) und the Verhältnis zur teleologiſchen, iusbeſondere der religiöfen Weltanfchauung. 
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b) Der humaniſtiſche Sachunterricht. 


1. Korrelationen zwischen dem humaniſtiſchen und 
naturkundlichen Sachunterricht. 


Theorie und Praxis des Unterrichts müſſen ſtets den Erziehungs⸗ 
zweck, das Ziel der Entwicklungsleitung, im Auge behalten. Der 
Lehrer hat aber bei ſeinen Maßnahmen zu bedenken: wie der natur⸗ 
kundliche Sachunterricht in das theoretiſche und praktiſche Verſtändnis 
der Natur, ſo hat der humaniſtiſche Sachunterricht in das theoretiſche 
und praktiſche Verſtändnis des Menſchenlebens einzuführen, damit 
die Jugend befähigt werde, eben unter Berückſichtigung der Geſetz⸗ 
mäßigkeiten des Natur- und Menſchenlebens, an der individualen und 
ſozialen Kulturarbeit erfolgreich ſich zu betätigen. Es iſt hierbei zu 
beachten, daß wie die Individuen ſo auch die Raſſen und Völker ihre 
Anlagen, ihre Schickſale beſitzen, in die Traditionen ſich einleben und 
die Kulturgüter ererben, d. h. ſie erwerben müſſen. So hat die Kultur 
eines Volkes nicht bloß materielle und naturwiſſenſchaftliche 
Grundlagen, wie beſonders die Kulturgeographie beweiſt, ſondern ihre 
Entwicklung iſt auch durch geiſtige Faktoren, durch mächtig wirkende 
Ideen bedingt, wie die Kulturgeſchichte zeigt; daher iſt eine einfeitig 
„materialiſtiſche“ und eine einſeitig „idealiſtiſche“ Geſchichts auffaſſung 
zu verwerfen. Beide Richtungen müſſen zu ihrem Rechte kommen. 
Land und Volk find verwachſen, bilden eine Lebens gemeinſchaft mit 
einer naturalen und ſozialen Seite in unſerem Sinne. Jeder Menſch 
iſt ein Glied der Natur, jedes Volk zu einem guten Teil Produkt 
der Scholle, die es bewohnt. Daher iſt das geſchichtliche Verſtändnis 
durch das naturkundliche bedingt. Es beſteht alſo eine tiefgehende 
und weit greifende Korrelation zwiſchen den Zweigen des humaniſtiſchen 
und realiſtiſchen Sachunterrichts, die der Lehrer ſtets beachten und 
verwerten muß. Geſchichts⸗ und Religionsunterricht ſind ſtets in Be⸗ 
ziehung zu ſetzen zu Naturkunde und Geographie, Anfänge hierzu 
find vorhanden, aber eine allſeitige und grundſätzliche Durchführung 
fehlt noch. Auch auf dem Gebiete des humaniſtiſchen Unterrichts, der 
Geſchichte, Volkswirtſchafts⸗ und Geſetzeskunde, des ethiſchen und 
religiöfen Unterrichts, wird ſich das Grundprinzip der Tatſchule als 
heilſam umgeſtaltend erweiſen. Die bewußte Tat verlangt nicht 
bloß geiftige Verarbeitung durch Gedächtnis, Phantaſie und Verſtand, 
der die Buch- und Sitzſchule ſich faſt ausſchließlich widmet, ſondern 
auch als Anfangs- und Schließglied: Die Beobachtung und die > 
ſtellung. Mehr inftinktiv als in jeinen „ 
dingungen und Folgen klar bewußt, beginnt das Prinzip der Tat mit 
Beobachtung und experimentierendem Darſtellen im realiſtiſchen Unter⸗ 
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richt ſich durchzuſetzen. Nicht ſo im Gebiete des humaniſtiſchen Unter⸗ 
richts. Hier fehlt es noch an den erſten Anfängen. Hier noch mehr 
als anderwärts muß man fordern: Schafft Raum für bewußte Tat, 
für ſoziale Beobachtung und Darſtellung! Raum und Gelegenheit 
für die Betätigung der ſozialen Triebe bietet aber nur die ſoziale Gemein⸗ 
ſchaft, die Arbeitsgemeinſchaft der Klaſſe, die Schulgemeinde. Und 
die ſoziale Erziehung muß ſchon in den erſten Schultagen einſetzen 
und planmäßig weitergeführt werden. Wie dies im einzelnen ge⸗ 
ſchehen kann, haben wir in dem „Führer durch das erſte Schul⸗ 
jahr“ gezeigt. 

Wie der naturkundliche, ſo muß auch der humaniſtiſche Sach⸗ 
unterricht Beobachtungsunterricht fein (vgl. den Lehrplan S. 110). 


2. Der Unterricht in der Geſchichte. 


Die Betrachtung des ſozial⸗ und individual⸗ethiſchen Prinzips 
hat gezeigt: das Menſchenleben äußert ſich im Gemeinſchafts⸗ 
leben der Familie, der Gemeinde, der Stämme und der Völker 
(ogl. S. 85 ff.) und im Individualleben der fremden und der eigenen 
Perſon. Das Leben der eigenen Perſon, die perſönlichen Erlebniſſe, 
die Gelbit- und Fremdbeobachtungen, bilden auch bei den Schülern 
die Grundlage für das Verſtändnis anderer Menſchen, für das Ver⸗ 
ſtändnis des Menſchenlebens und der Geſchichte überhaupt. Für den 
naturkundlichen Unterricht muß die äußere, die Naturbeobachtung, 
für den humaniſtiſchen die innere, die pſychologiſche Beobachtung das 
Material der geiſtigen Verarbeitung und Darſtellung liefern. Die 
Geſchichte hat es mit ſozialen Erſcheinungen zu tun, die ihre Grund⸗ 
lage in ſozialen Trieben haben, die mit den egoiſtiſchen in Wider⸗ 
ſtreit kommen. Auch der Schüler hat dieſe Triebe und nimmt ſoziale 
Vorgänge und Einrichtungen in der Familie, in der Kameradſchaft, 
in der Schule, in der Gemeinde wahr. Es gilt, an dieſe Wahr⸗ 
nehmungen anzuknüpfen und das zufällige Wahrnehmen in das nach 
Geſichtspunkten geleitete Wahrnehmen, in das ſoziale Beob⸗ 
achten überzuleiten (vgl. S. 104, 118). Für das Verſtändnis der 
geſchichtlichen Vorgänge muß man zu einem, wenn auch noch ſo ein⸗ 
fachen pſychologiſchen Beobachten anleiten: Es ſei z. B. für das 
Verſtändnis einer Revolution erinnert an die „Führer“ in den 
Spielgemeinſchaften, an das Konſpirieren und Revoltieren, an die 
Geſetzgebung in Haus, Schule und Spielgemeinſchaften uſw. Methodik 
und Lehrpläne ſcheinen die Sachlage noch gar nicht zu erkennen. So 
fordert der Berliner Grundlehrplan in erſter Linie: „Der Unterricht 
in der Geſchichte muß auf allen Stufen an die ſinnliche Anſchauung 
anknüpfen, wie fie durch Denkmäler und Bauten, durch bildliche Dar⸗ 
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ſtellungen und durch die Karte vermittelt wird.“ Dieſer Satz kann 
keineswegs als Brundfaß gelten; denn nicht unter allen Umſtänden 
iſt es richtig, daß der Lehrer gerade an die ſinnliche Anſchauung der 
Denkmäler, Bauten, Geſchichtsbilder und Karten anknüpfe. Richtig 
ift aber: Die Karte muß ſtets die Ortlichkeit der geſchichtlichen Vor⸗ 
gänge veranſchaulichen, weil dies das Verſtändnis der geſchichtlichen 
Tatſachen weſentlich unterſtützt, die Naturbedingungen des Volkslebens 
in Erinnerung ruft, eine mächtige Hilfe für das Gedächtnis bietet 
und die geographiſchen Kenntniſſe vertieft oder erweitert. Das richtige 
Verſtändnis mancher geſchichtlichen Dinge erfordert aber nicht ein bloß 
bildliches, ſondern ein plaſtiſches Veranſchaulichungsmittel wie z. B. 
die Einrichtung einer Ritterburg des Mittelalters; ſolche ſind für 
Schüler, die dem akuſtiſchen Typus angehören, als unerläßlich zu be⸗ 
trachten. Denkmäler und hiſtoriſche Bauten, die dem Schüler zu⸗ 
gänglich find, müſſen ſelbſtverſtändlich entſprechende Berückſichtignng 
finden. Wichtiger ift aber die Pflege der ſozialen Selbſt⸗ und Fremd⸗ 
beobachtung. 

Der Schüler ſoll das Leben von einzelnen Perſonen der Ge⸗ 
ſchichte und das Leben von Völkern in einem gewiſſen Maße ver⸗ 
ſtehen lernen. Handlungen ſollen mit Rückſicht auf die Umſtände 
und Beweggründe beurteilt, hochherzige Perſonen in ihrem Streben, 
Leiden und Kämpfen für die Gemeinſchaft und das Vaterland als 
Vorbild genommen werden. Dies iſt nur möglich, wenn beim Kinde 
geeignete Aſſimilationsſyſteme vorhanden find, um ſich in die Lage 
der geſchichtlichen Perſonen verſetzen, ſie „innerlich und äußerlich nach⸗ 
ahmen“, ſich „einfühlen“ zu können (E. D. S. 265 ff.). Daß Ge⸗ 
lehrte die Ungelehrten nicht für volle Menſchen anſehen, daß Hand⸗ 
werker und Bauersleute den Gelehrten als Müßiggänger betrachten, 
daß Offiziere andere Stände gering ſchätzen, beruht darauf, daß dieſe 
Leute zu wenig gleiche oder ähnliche Erlebniſſe als Aſſimilations⸗ 
ſyſteme beſitzen, um „ſich verſtehen“ zu können. 

Der Grundlehrplan läßt nun den Geſchichts unterricht ſchon mit dem 
4. Schuljahr beginnen. It das nun mit Rückſicht auf das Prinzip der 
Aſſimilation gutzuheißen? Unter folgenden Vorausſetzungen. Der Schüler 
hat Erlebniſſe in der Familie, in der Spielkameradſchaft, in der Klaſſen⸗ 
gemeinde gemacht, und nach unſerem kinderpſychologiſch angemeſſen ge⸗ 
ſtalteten Anſchauungsunterrichte von gewiſſen ſozialen Einrichtungen und 
geſchichtlichen Ereigniſſen der eigenen Gemeinde und der Heimat erfahren. 
Der Schüler hat den ſozialen Geiſt der Familie, der Spielkamerad⸗ 
ſchaft, der Klaſſe, der Heimatgemeinde erfahren und Gelegenheit ge⸗ 
habt ſich, in Einzelfällen in die Lage von Vater und Mutter, von 
Bruder und Schweſter, von Spielgenoſſen und Schulkameraden hinein⸗ 
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zuverſetzen. Der Anſchauungsunterricht — namentlich die ethiſche 
Seite desſelben auf die wir noch zu ſprechen kommen — hat die 
Notwendigkeit der Familien-, Schul⸗ und Gemeindeordnung als Be 
ſetze, die Notwendigkeit der Über: und Unterordnung, der Pflichter⸗ 
füllung eines jeden an ſeinem Platze gezeigt, das Gefühl und die 
Einſicht für Gerechtigkeit und Wohlwollen zu einer gewiſſen Ent⸗ 
wicklung gebracht. Die Märchen und Sagen und bibliſchen Ge⸗ 
ſchichten haben im Kinde bereits eine Ahnung von der geſchichtlichen 
Zeit erweckt. Der Zeitſinn iſt, nebenbei bemerkt, bei den Kindern 
außerordentlich ſchwach entwickelt, was leider in der Regel nicht be⸗ 
achtet wird, und es iſt eine Aufgabe des Geſchichtsunterrichts, die 
Zeitlinie mit Daten zu beſetzen, um die Vorſtellung der geſchichtlichen 
Zeit immer vollkommener zu geſtalten; die geeignete räumliche Dar⸗ 
ſtellung einer geſchichtlichen Zeittafel ſtellt eine anſchauliche Grundlage dar. 
Nur der heimatkundliche Anſchauungsunterricht, wie wir ihn fordern, 
erfüllt demnach die notwendigſten Vorbedingungen für das Verſtändnis 
der Geſchichte im 4. und 5. Schuljahr der Volksſchule. Der Geſchichts⸗ 
unterricht kann aber dann bewirken, daß der Blick für das ſoziale Leben 
ſich allmählich erweitere und vertiefe, die großen Vorbilder der Ge⸗ 
ſchichte zur Nachahmung treiben und die Beurteilung fremder Hand⸗ 
lungen unter andersartigen Umſtänden gelernt werde (vgl. S. 122 ff.). 

Die Methodiker und Lehrpläne fordern mit Recht „vor allem 
die Teilnahme für die geſchichtlichen Perſönlichkeiten“. Dieſe hat aber 
das „Einfühlen“, das „Sich einleben“, die innere und äußere freie Nach⸗ 
ahmung zur Vorausſetzung. Experimentelle Unterſuchungen zeigen, 
daß das Vorbild die größte Bedeutung für die ſittliche und religiöſe 
Entwicklung beſitzt. Jede Idee ſtrebt einen Ausdruck anzunehmen; 
ganz beſonders aber reizt das perſönliche Vorbild zur Nachahmung der 
Handlungen (Exp. Didaktik S. 253, 530). Dabei iſt zu bedenken, daß 
dem pädagogiſchen Grundprinzip zufolge der Philoſoph Emerſon recht 
hat, wenn er ſagt: „Gute Gedanken ſind nicht beſſer als Träume, ſo 
lange ſie nicht ausgeführt werden, und: „Ein Gedanke kann nie 
zur Wahrheit ausreifen, wenn er nicht zur Tat wird.“ Mit jenen 
Experimenten ſtimmt, was O' Shea, Prof. der Pädagogik in Wisconſin 
(Pädag.⸗pſychol. Studien. 8/9. 1903), feſtgeſtellt hat. Er ſchreibt: 
„Junge Leute, welche mir ihre religiöſen Erfahrungen beſchrieben, er⸗ 
klärten in den ſtärkſten Ausdrücken, Nachahmung habe weit größeren 
Einfluß auf ihr Leben ausgeübt als Erziehung. Ihre Neigungen, 
ſagten ſie, ſeien zum größten Teil das Produkt der Nachahmung.“ 
In der Nachahmung offenbart ſich die Richtigkeit des Grundprinzips 
der Handlung, deſſen Konſequenzen wir nach einigen Richtungen noch 
etwas näher verfolgen wollen. 
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Zunächſt iſt es als fehlerhaft zu bezeichnen, daß Lehrpläne und 
Methodiker ungenügend oder nicht beachten: Der Geſchichtsunterricht 
darf nicht bloß Fürſten, Feldherren und Staatsmänner behandeln, 
er muß auch Forſcher, Entdecker, Pädagogen, Künſtler und Vorkämpfer 
auf dem Gebiete des Gewerbes, der Landwirtſchaft, des Verkehrs in 
ihrem Streben, Leiden und Kämpfen und in ihrer Bedeutung für die 
Allgemeinheit zur Darſtellung bringen. Alle Stände nehmen Anteil 
an der Bervollkommnung des Menſchenlebens; die Mißachtung zwiſchen 
den einzelnen Berufsſtänden beruht darauf, daß der eine Stand die 
Arbeit des andern in ihrer Art und Bedeutung nicht zu ermeſſen ver⸗ 
mag (vgl. S. 155). Zudem hat der Geſchichts unterricht wohl zu 
beachten, daß die Vaterlandsliebe nicht ſchlechthin abſtrakt auf die 
Größe und Macht des Vaterlandes wie bei den Alten, bei Ludwig XIV. 
und Napoleon I. — fie haben nicht darnach gefragt, ob auch der 
einzelne ein menſchenwürdiges Daſein führen könne — ſich beziehen 
dürfe, ſondern daß ſie gleichzeitig auch auf die einzelnen Stände und 
ihre Glieder ſich erſtrecken müſſe. 

Richtig iſt es, wenn der Grundlehrplan „eine lebensvolle Dar: 
ſtellung“ namentlich der geſchichtlichen Perſonen betont; Tonfall, 
Mienen und Geſten führen unmittelbar die entſprechenden Gefühle im 
Bewußtſein der Schüler herbei (vgl. S. 70 ff. u. Exp. Did.: Ausdrucks⸗ 
bewegungen). 

Der Auswahl und Anordnung der Kapitel darf man im all⸗ 
gemeinen zuſtimmen, wenn die noch wichtigere Stoffauswahl im 
einzelnen, die konkrete Geſtaltung des Stoffs, den didaktifchen 
Prinzipien und den oben in Kürze angedeuteten Geſichtspunkten 
entſpricht. 

Das Grundprinzip der Handlung verlangt zeichneriſche und 
plaſtiſche Darſtellung der räumlichen Dinge, welche die Geſchichte 
bietet: geographiſche Skizzen geſchichtlicher Natur, ſchematiſche Dar⸗ 
ſtellung von Bauten, Waffen, Geräten, Schmuckgegenſtänden, charakteri- 
ſtiſche Linien und Figuren der Bauſtile; der Altersſtufe angemeſſene 
„künſtleriſche Darſtellungen von Objekten der Geſchichte und Kunſt⸗ 
geſchichte im Zeichenunterricht. Erfreulicherweiſe iſt neulich eine Schrift 
erſchienen, die ſich in der Richtung dieſer Forderung bewegt: Hecker, 
Zeichnungs⸗ und Arbeitsbüchlein für die Bauformen im Geſchich 
unterricht. 8 

Der Leſeunterricht muß kinderpſychologiſch gerechtfertigte Einzel⸗ 
ſchilderungen aus der Geſchichte in Poeſie und Proſa von den beſten 
Schriftſtellern darbieten; ſchon der Sprache wegen dürfen auch einige 
geeignete Proben aus Geſchichtsquellen nicht fehlen. Nicht der Ge⸗ 
ſchichtsunterricht hat, wie der Berliner Grundlehrplan verlangt, „auf 
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die im Leſebuch enthaltenen Gedichte geſchichtlichen Inhalts Bezug zu 
nehmen“, ſondern der Leſeunterricht hat als ein Zweig des Unter⸗ 
richts in der Sprache, die ein Ausdrucks- oder Darſtellungsmittel iſt, 
auf dem Sachunterricht, alſo auch auf dem Geſchichts unterricht zu 
fußen, da er den Stoff für die Form liefert. Geeignete Szenen ſind 
von den Schülern zu memorieren und dramatiſch darzuſtellen, weil 
eine ſolche Darſtellung mächtig auf das Gemüt zurückwirkt. 

Endlich kann die Klaſſe als politiſches Gemeinweſen aufgefaßt 
werden und entſprechende Handlungen wie Wahlen, „Geſetzgebung“ 
u. dgl. mehr können zur Durchführung kommen (vgl. S. 93). 


3. Der Religionsunterricht. 


Die Methodiker des Religionsunterrichts und die Lehrpläne 
nehmen immer noch in herkömmlicher Weiſe an, daß der traditionell⸗ 
geſtaltete Religionsunterricht nicht bloß die Aufgabe der religiöſen, 
ſondern auch die der kinderpſychologiſch⸗ planmäßigen Unterweiſung in 
der Sittenlehre löſen könne. So hat der Unterricht in der bibliſchen 
Geſchichte und im Katechismus nach dem Berliner Grundlehrplan 
(S. 46) für die Übermittlung „ ſittlich⸗religiöbſer Wahrheiten“ zu forgen; 
anderwärts ſpricht man auch von „religiös ⸗ſittlichen“ Wahrheiten. 
Man läßt alſo die beiden Begriffe religiös und ſittlich zu einem 
einzigen verſchwommenen Begriffe zuſammenfließen, was für Theorie 
und Praxis des Unterrichts feine Folgen hat. Es iſt daher nötig, 
etwas näher auf die Entſtehung und Unterſcheidung des ſittlichen 
und des religiöfen Bewußtſeins einzugehen. 

Daß ohne Kenntniſſe über die Entwicklung der ſittlichen und 
religiöfen Gefühle und Vorſtellungen beim Kinde kein naturgemäßer 
Religionsunterricht möglich ſei, daß eine Nichtbeachtung der kinder⸗ 
pſychologiſchen Tatſachen bei der Geſtaltung des Lehrplans und der 
Methode des Religionsunterrichts fundamentale Fehler im Gefolge 
hat, iſt eine Einſicht, die ganz ſelbſtverſtändlich erſcheint, und doch 
kommt ſie in unſern Lehrplänen und Methoden noch ſo wenig zum 
Ausdruck. Der Kinderpſychologie und experimentellen Pädagogik wird von 
vielen Schulmännern leider noch zu wenig Intereſſe entgegengebracht, 
jo daß es nötig erſcheint, gerade mit Rüdfiht auf den Religions⸗ 
unterricht zu betonen, wie unerläßlich es ſei, daß Pädagogen und 
Theologen der kinderpſychologiſchen Forſchung und der experimentellen 
Pädagogik ſich annehmen. Dank der Pflege, welche die Kinder⸗ 
pſychologie in Nordamerika und England bereits gefunden hat, ſind 
über die Entwicklung des ſittlichen und religiöfen Bewußtſein des 
Kindes Tatſachen bekannt, die Lehrpläne und Lehrverfahren nicht 
länger unberückſichtigt laſſen dürfen. 
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Nachdem das Kind mit etwa drei Jahren zum Selbſtbewußtſein 
gekommen iſt, ſcheidet es ſich von den andern Menſchen, und neben 
den egoiſtiſchen Trieben treten die altruiſtiſchen oder ſozialen auf. 
Ihre Wechſelwirkung und Entwicklung beginnt, und damit iſt das 
Kind ein moraliſches Weſen geworden, das angefangen hat, ſein 
ſittliches Bewußtſein auszubilden (vgl. S. 85, 118). Die egoiſtiſchen 
und altruiſtiſchen Triebe find an ſich weder böſe noch gut; erſt Über⸗ 
treibungen, Einſeitigkeiten, unharmoniſche Verhältniſſe zwiſchen beiden 
bringen das ſittliche Schlechte, das Böſe, hervor. Die moraliſche Er⸗ 
ziehung beſteht alſo in einer Über⸗, Unter⸗ und Beiordnung von 
Trieben; ſie hat es alſo mit der „Separation“ und „Koordination“ 
von Triebbewegungen zu tun (Exp. Did. S. 497 ff.). Wir erkennen 
auch hier wieder, daß Erziehung und Unterricht ein eingehendes 
Studium des Trieblebens nötig machen, daß die ſittliche Erziehung 
ſich mit dem organiſchen Wachstum, auch auf dem Gebiete der motoriſchen 
Prozeſſe, zu beſchäftigen hat. Die aſſimilierenden Bewegungstendenzen 
werden durch Gewöhnung in dem ſozialen Leben der Familie, der 
Kameradſchaft und der Schule gewonnen. Die namentlich auf dem 
Wege der Nachahmung aſſimilierten neuen Bewegungstendenzen 
wirken auf die alten derart zurück, fo daß fie eine vollkommenere 
Anpaſſung an die Unwelt herbeiführen. Die ſittliche Handlung iſt eine 
Wahlhandlung; der Reiz des Triebes darf nicht unmittelbar in Be⸗ 
wegung übergehen; zwiſchen Reiz und Bewegung muß ein Überlegen, 
ein Schwanken, ein Kampf der Motive ſtattfinden, in welchem das 
ſittliche Gefühl, der ſittliche Takt und die Einordnung des vor⸗ 
liegenden Falls unter eine ſittliche Regel oder Norm, die ſittliche 
Einſicht, die Hauptrolle ſpielen. Das ſittliche Gefühl des Kindes 
entwickelt ſich, wie wir bereits gezeigt, in dem Gemeinſchafts leben 
der Familie der Kameradſchaft und der Schule. Gefühl und Ge⸗ 
wöhnung find aber in der Regel unklar und unkritiſch und be 
dürfen der Läuterung. Die Klärung und Vertiefung des ſitt⸗ 
lichen Gefühls zur ſittlichen Einſicht verlangt einen kinder⸗ 
pfychologiſch geſtalteten, ethiſchen Unterricht, der das Triebleben 
des Kindes berückſichtigt. Weder das Beiſpiel, noch die Gewöhnung, 
noch der heutige Religionsunterricht können dieſen ethiſchen Unterricht 
einzeln oder zuſammen erſetzen. Das Beiſpiel von Eltern und Lehrern 
genügt nicht; denn das Kind unterliegt vielfach andern Verſuchungen 
als die Erwachſenen, und es fehlt dem Leben der ältern Perſonen 
oft an Gelegenheit, gerade die beſonderen Tugenden der Kindheit zu 
zeigen. Es iſt ferner zu beachten, daß das ſittliche Leben der Kind⸗ 
heit dem Aſſimilationsprinzipe zufolge organiſch zum ſittlichen Leben 
des Mannes und Weibes auswächſt. Wenn nun die Entwicklung 
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des ſittlichen Bewußtſeins durch ethiſchen Unterricht eine naturgemäße 
Pflege findet, ſo iſt es möglich, ſchlechte Dispoſitionen und Mängel 
von Anfang an zu bekämpfen und richtig zu ſtellen. Die Gewöhnung 
genügt auch nicht; denn dieſe ermöglicht nicht, neue sittliche Ver⸗ 
hältniſſe zu beurteilen, neue ſittliche Aufgaben zu erfüllen. Hierzu ſind 
allgemeinere Geſichtspunkte, ſittliche Normen nötig (vgl. 83, 104), 
unter die man die neuen Fälle ſittlichen Verhaltens unterzuordnen hat. 
Der Unterordnung entſprechend wird gehandelt. Je ſpäter und je 
weniger naturgemäß der Unterricht aber allgemeinere ſittliche Einſichten 
vermittelt, um ſo weniger iſt das Kind imſtande, ſittliche Geſichts⸗ 
punkte zu gewinnen, ethiſche Beobachtungen zu machen, ſein ſittliches 
Denken anzuwenden und zu vervollkommnen und ſich neuen ſittlichen 
Verhältniſſen anzupaſſen. Endlich darf man auch nicht den Religions» 
unterricht von heute ſchlechthin als den geforderten ethiſchen Unter⸗ 
richt ſelbſt anſehen; denn er verſtößt zu ſehr gegen kinderpſychologiſche 
Tatſachen. Zudem muß der ethiſche Unterricht von natürlich »menſchlichen 
Grundlagen des Kindes ausgehen, wenn er ſittliche Einſicht begründet 
und ſittliche Vorſchriften ableitet, ſo daß dieſe feſt beſtehen bleiben, 
wenn auch ſpäter einmal der Glaube an die Kirchenlehre erſchüttert 
wird oder zu Fall kommt. 

Aus dieſen Erwägungen ergibt ſich die Forderung: Wie die 
intellektuelle Einſicht in die Geſetze des Naturlebens, ſo muß auch 
die ſittliche Einſicht in die Normen für das Menſchenleben vom erſten 
Schuljahre an, den Prinzipien der Aſſimilation und der Wechſelbe⸗ 
ziehung, des Trieblebens und der Individualität und dem hygieniſchen 
Prinzip entſprechend, weitergebildet werden, jo daß der Triebwille 
dem Verſtandeswillen und beide allmählich dem Vernunftwillen und 
feinen Normen untergeordnet werden (vgl. S. 85), eine Forderung, der 
unſere Lehrpläne noch nicht entſprechen. 

Die im ſozialen Leben erworbenen und durch den ethiſchen 
Unterricht geklärten und vertieften ſittlichen Motive können durch 
äſthetiſche Gefühle und ganz beſonders durch die religiöjen Vorſtellungen 
von Gott, vom ewigen Leben und der Wiedervergeltung eine mächtige 
Hilfe erfahren, weil alle Vorſtellungen und Gefühle im Bewußtſein 
als einer organiſchen Einheit in Wechſelwirkung ſtehen. Der Religions» 
unterricht von heute iſt aber nicht imſtande, die oben geſtellte Grund⸗ 
forderung an die ethiſche Unterweiſung zu erfüllen, weil er nicht vom 
ethiſchen, nicht vom kinderpſychologiſchen und auch nicht vom natür⸗ 
lich religiöfen, ſondern vom dogmatiſch religiöfen Standpunkt aus⸗ 
geht und von dieſem aus den Stoff auswählt und behandelt. 

Die ethiſche Unterweiſung muß von Erlebniſſen des Kindes 
ausgehen und an der Hand der beſten literariſchen Erzeugniſſe 
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der Vergangenheit und Gegenwart ſolche Beiſpiele von ſittlichem 
Verhalten darſtellen und innerlich miterleben und beurteilen laſſen, die 
dem ſittlichen Bewußtſein und der geiſtigen Entwicklungsſtufe des 
Kindes entſprechen. Eigene Beobachtungen, Märchen, Fabeln, Er⸗ 
zählungen und poetiſche Stücke, die ihren Stoff der Weltgeſchichte, 
der bibliſchen Geſchichte und dem gegenwärtigen Leben entnehmen, 
kommen in Betracht. Es ſoll hier nur noch angedeutet werden, daß 
auf jeder Entwicklungsſtufe des Kindes etwa folgende ſittlichen Ver⸗ 
hältniſſe, Eigenſchaften und Pflichten zu berückſichtigen und der 
jeweiligen Altersſtufe entſprechend formulierte Leitſätze, Sittenregeln 
oder ethiſche Normen zu gewinnen wären, wobei vielfach der Sprich⸗ 
wörterſchatz Verwertung finden könnte. 

I. Pflichten gegen ſich ſelbſt: Reinlichkeit, Mäßigkeit im Eſſen und 
Trinken (Alkoholismus, Naſcherei); Abhärtung und Weichlichkeit; 
Sparſamkeit, Geiz, Verſchwendung; Einfachheit, Genügſamkeit, 
Zufriedenheit; Arbeitſamkeit und Müfliggang; Fleiß, Ausdauer 
und Beharrlichkeit; Furcht, Mut, Tapferkeit, Geiſtesgegenwart; 
ſtarker, ſchwacher, launiſcher, unentſchloſſener Wille; Zorn, moraliſcher 
Unwille; Eitelkeit, Prahlerei, Beſcheidenheit, Hochmut; Selbſt⸗ 
achtung (edler Stolz) mit Würde und Demut. 

II. Pflichten in der Familiengemeinſchaft: Elternliebe, Kindesliebe; 

f Ehrfurcht, Gehorſam, Dankbarkeit gegen die Eltern, welche durch 
kleine Dienſte, Artigkeit, Anſtrengung in der Vervollkomm⸗ 
nung uſw. ſich zeigt; Geſchwiſterliebe, Eintracht, gegenſeitige Unter⸗ 
ſtützung. Geſchwiſterliebe als Vorbild für die Menſchenliebe 
überhaupt. 

III. Pflichten in der Kameradſchaft, Klaſſengemeinde, im bürgerlichen 
Leben (Bürgerkunde) und in der menſchlichen Gemeinſchaft 
überhaupt: 

a) Wahrhaftigkeit, Treue, Freimütigkeit, Unparteilichkeit, Ehr⸗ 
lichkeit, Rechtlichkeit (und jeweils das Gegenteil als Kontraſt); 
Heiligkeit des Lebens, der Freiheit und der Ehre des Nächſten 
und Gerechtigkeit überhaupt: Schädige nicht das Wohl⸗ 
ergehen des Nebenmenſchen und der menſchlichen Gemeinſchaft! 

b) Freundlichkeit, Höflichkeit, Gaſtfreundſchaft, Dienſtfertigkeit, 
Erkenntlichkeit, Dankbarkeit; Milde, Güte, Barmherzigkeit, 
Aufopferung, Heldenmut und Wohltätigkeit überhaupt: 
Fördere das Wohlergehen des Nebenmenſchen und der menſch⸗ 
lichen Gemeinſchaft! 

Es iſt natürlich, daß alle dieſe Pflichten in jeder folgenden Ent- 

wicklungsſtufe eine Verfeinerung und Vertiefung zulaſſen und eine 

dementſprechende Auswahl von Vorbildern verlangen. 
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Die Pflege des ſittlichen Bewußtſeins des in die Schule ein⸗ 
tretenden Kindes bleibt heute noch dem Zufall überlaſſen. Eine mehr 
oder weniger planmäßige Sittenlehre bietet der Katechismusunterricht, den 
der katholiſche Religionsunterricht in der Regel mit dem 3. und der 
evangeliſche erſt mit dem 6. Schuljahr beginnt. Dieſe ethiſchen Be⸗ 
lehrungen des Katechismus haben aber nicht den gewünſchten Er⸗ 
folg und zwar aus folgenden Gründen: 1. Die Begründung der 
ſittlichen Lehren ift theologiſch, dogmatiſch, abſtrant und für die Kinder 
ſchwierig, wenn nicht unfaßbar. 2. Nicht ſelten wird alles Natürliche 
am Menſchen, das Triebleben insbeſondere, ſchlechthin als etwas 
Sündhaftes hingeſtellt. 3. Die ethiſchen Belehrungen bilden nur einen 
Bruchteil des dogmatiſchen Unterrichts; er hat alſo nur wenig Zeit für die 
Betrachtung der natürlich ⸗ſittlichen Verhältniſſe (vgl. S. 116 und 117) 
zur Verfügung. 4. Endlich wird das ſittliche Beobachten, Denken und 
Verhalten während der Schuljahre, die dem Katechismusunterricht voraus⸗ 
gehen, nicht planmäßig und kinderpſychologiſch angemeſſen gefördert. 

Man hat in unſern Tagen über weit⸗ und tiefgehende religiöſe 
Indifferenz zu klagen. Pädagogen und Theologen müſſen daher ernſt⸗ 
lich fragen, ob nicht der Religionsunterricht einer Umgeſtaltung von 
Grund aus bedürfe. Die Frage iſt zu bejahen. So lange die 
Methodik des Religionsunterrichts die Tatſachen der Kinderpſychologie 
(Exp. Didaktik S. 543 ff.) nicht beachtet und die Erforſchung der 
religiöfen Vorſtellungen und Gefühle der Kinder nach ihrer Entſtehung 
und Art nicht weiter verfolgt, die Religion zunächſt nicht als natür⸗ 
liche Religion und Religioſität, als ein ſich entwickelndes pſfychiſches 
Gebilde, auffaßt und behandelt, ſo lange wird der Religionsunterricht 
auch weiterhin grobe methodiſche Fehler begehen und die Ausbildung 
des religiöfen Bewußtſeins ſchädigen. 

So mangelhaft die Reſultate der Kinderpſychologie in religiöfer 
Hinſicht noch ſind, „ſo zeigen ſie doch deutlich genug, einmal, wie 
heillos die Verwirrung iſt, die dogmatiſche Belehrungen beim Kinde 
hervorrufen, zu welchen abſonderlichen Vorſtellungen über Gott und 
religiöfe Dinge fie führen, zum andern, daß auch die Kinder dem 
Einheitsbeſtreben des Bewußtſeins entſprechend ſich bemühen, die mehr 
oder weniger in Widerſpruch ſtehenden religiöfen Vorſtellungen in Zu⸗ 
ſammenhang zu bringen“ (Exp. Didaktik, 1. Aufl. S. 547). Wir 
müſſen alſo notwendig auf das Weſen der Religioſität näher eingehen. 

Das Studium des Fetiſchismus und der Naturreligionen über⸗ 
haupt zeigt, daß das Wandern der Seele im Traum, die Trennung 
der Seele vom Körper beim Sterben u. dgl. zu Vorſtellung von 
Geistern führen, daß die Gefühle Angſt, Not, Ohnmacht und Ver⸗ 
trauen Urformen der Beziehungen des Menſchen zur Gottheit, zu dem 
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überfinnlichen, Übergewaltigen, Unendlichen find und die Wurzeln der 
religiöfen Vorſtellungen und Gefühle bilden. Schon im Polytheismus 
der Griechen finden wir weiterhin das Gefühl der Schuld und die 
Sehnſucht nach Erlöſung — man denke auch an Paulus, Auguftinus, 
Luther — als religiöfe Elemente. Aber auch grimmige Reue und 
Verzweiflung, Irrtum und Mißerfolge im edelſten Streben, ſchwere 
Schickſalsſchläge erzeugen das Gefühl der Abhängigkeit ſchlechthin 
und führen zum Glauben an Gott und an eine beſſere Well. Ge⸗ 
ſundheit, hoffnungsvolle Tätigkeit, glückliche Erfolge erzeugen Gefühle, 
die zum Danke gegen das Überſinnliche drängen. Betrachtungen der 
Natur und des Himmels erwecken Gefühle der Andacht, die auf 
etwas Höheres hinweiſen. Vertiefung in Wiſſenſchaft und Kunſt, 
Vertiefung in das Leben großer und guter Menſchen erregen Gefühle 
des Schönen, Erhabenen, der Bewunderung und Verehrung, die im 
Bewußtſein ein Ideal der Vollkommenheit erzeugen. Alle dieſe Vor⸗ 
ſtellungen und Gefühle find religiöfer Natur. Wir können mit Pfleiderer 
ſagen: Religion iſt Ehrfurcht, ein Gefühl innerer Gebundenheit an die 
Gottheit und zugleich Vertrauen auf ihre ſchützende Macht (Religions⸗ 
philoſophie, S. 329). Harmonie des Wiſſens als die Wahrheit, 
Harmonie des Wollens als das Gute ſetzen Harmonie der Menſch⸗ 
heit mit der Natur voraus, und alle dieſe Ideale führen zur Gottes ⸗ 
idee, die „deſto reiner und wahrer zum Bewußtſein kommt, je mehr 
der Menſch ſein vernünftiges Weſen im Denken und Wollen ent⸗ 
wickelt und verwirklicht“ (Pfleiderer S. 336). Die Geſamtvorſtellung 
vom Verlauf des geſamten Natur- und Menſchenlebens, die dadurch 
bedingte Gottesidee und das mit dieſer verbundene Fühlen und Wollen 
machen den pfychiſchen Komplex des religiöſen Bewußtſeins, der 
Religion, aus. Die Religion greift alſo über Wiſſenſchaft, Sittlichkeit 
und Kunſt hinaus und kann nicht durch dieſe, weder einzeln noch zu⸗ 
ſammen, erſetzt werden. Das Religiöſe iſt weder begrifflich (dog⸗ 
matiſch), noch künſtleriſch, noch ethiſch vollkommen ausdrückbar. Man 
hat nicht Religion, man erlebt ſie. Das religiöſe Bewußtſein hat 
alſo zwei Merkmale, die pädagogiſch von großer Bedeutung ſind: 
Religion iſt ein inneres Erlebnis, ein Vorſtellungs⸗ und Gefühls⸗ 
komplex, und dieſer ift abhängig von dem Weltbilde, das man 
beſitzt. Der Lehrer ſteht alſo im Dienſte der Religion, ſofern er im 
Geſamtunterricht den Schüler eine Weltanſchauung gewinnen läßt und 
dabei nicht verſäumt, auf die Mängel und Grenzen der menſchlichen 
Erkenntnis, die Unvollkommenheit des ſittlichen und künſtleriſchen 
Wollens und Könnens hinzuweiſen. 

Weil Religion ein inneres Erlebnis iſt, muß der Religions- 
unterricht auf allen Stufen ſtets von den Erlebniſſen und den 
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Beobachtungen des Kindes ausgehen und ſie für alle reli⸗ 
giöfen Belehrungen als die beite Grundlage anſehen und benutzen, eine 
Forderung, die vor allem das Prinzip der Tat erhebt. Der Berliner 
Grundlehrplan überſieht dieſe Forderung vollſtändig; er möchte allem 
Anſcheine nach ſtets „die heilsgeſchichtlichen Tatsachen“ als die eigent- 
liche Grundlage zur Entwicklung der „fittli-religiöfen Wahrheiten“ 
angeſehen wiſſen (S. 46); auch Seite 7 heißt es ausdrücklich: „Für 
die Behandlung des Katechismus bildet der heilsgeſchichtliche Stoff 
die Grundlage.“ 

Da das religiöje Bewußtſein durch die Geſamtvorſtellung von der 
Welt bedingt ift, fo ergibt ſich: Je mehr Lehrplan und Lehrverfahren 
eine allſeitige und tiefe Einſicht in das Natur⸗ und Menſchenleben 
vermitteln, um fo mehr fördern fie die Entwicklung des religiöſen 
Bewußtſeins, um ſo mehr ſtehen ſie im Dienſte der Religion. Ver⸗ 
mehrung der Religions ſtunden auf Koften eines die Natur und das 
Menſchenleben umfaſſenden, beobachtenden und darſtellenden Unter⸗ 
richts muß verworfen werden. Es iſt auch ohne weiteres erſichtlich, 
der Berliner Grundlehrplan, der dem Religionsunterrichte in den 
untern 3 Schuljahren 3, in den übrigen aber 4 Wochenſtunden zu⸗ 
ſchreibt, ſollte um ihn zu fördern, doch eine Wochenſtunde für plan⸗ 
mäßige, kinderpſychologiſch geſtaltete ethiſche Unterweiſung vorſchreiben. 

Weil das religiöſe Bewußtſein mit und durch die Vorſtellungen 
und Gefühle ſich entwickelt, die der geſamte Unterricht über Natur⸗ 
und Menſchenleben vermittelt, ſo muß die Auswahl des Stoffs für 
den Religionsunterricht ſich in erſter Linie nach dem Prinzipe der 
Aſſimilation richten. Der Lehrplan darf das kindliche Seelenleben nicht 
den Dogmen unterordnen und dem Kinde nicht hiſtoriſche, ſittliche und 
religiöſe Vorſtellungen und Gefühle zu vermitteln ſuchen, für die es 
keine Aſſimilationen hat. Mechaniſche Gewaltakte dieſer Art hemmen 
unmittelbar das ſittliche und religiöfe Wachstum, führen Uberbürdung 
herbei, veranlaſſen Abſcheu gegen den Religionsunterricht und ent⸗ 
heiligen den Stoff. O' Shea ſchreibt (a. a. O.): „93 % der Studenten 
einer nordamerikaniſchen Univerſität hatten an dem (dogmatiſch ge⸗ 
färbten) Unterricht einer Sonntagsſchule teilgenommen, aber weniger 
als 50 °/o nehmen jetzt am Gottesdienſte teil und bekunden irgend 
welche Liebe für Dinge dieſer Art. Viele von denen, die die 
Sonntagsſchulen regelmäßig in ihrer Jugend beſucht hatten, ſind jetzt 
die dem Religionsunterricht gegenüber am gleichgültigſten oder gar 
feindlichſten.“ — 

Von dem angegebenen Geſichtspunkte aus wären u. a. folgende 
Vorſchriften des Berliner Grundlehrplans zu beſeitigen: Das „Ein⸗ 
prägen“ des Wortlautes des „Vater unſer“, der „10 Gebote“ und 
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des dogmatiſch gefärbten Liedes: „Ach, bleib mit deiner Gnade im 
erſten Schuljahr, bez. der Unterſtufe des evangeliſchen Religions⸗ 
unterrichts, „der Fall der Engel“ und die Verheißung des Erlöfers 
beim Sündenfall im erſten Schuljahr des katholiſchen Religions⸗ 
unterrichtes. 

Die richtig geleitete Aſſimilation iſt zugleich die natürlichſte Korre⸗ 
lation und gewährt deren Vorteile: Vertiefung, innige Verflechtung, Er⸗ 
ſparnis an Zeit und Kraft. Dem Aſſimilationsprinzipe zufolge find 
folgende Forderungen zu ſtellen: Die Bibelſprüche müſſen im zwangloſen 
Anſchluß an die eben — auf Grund eigener Erlebniſſe der Kinder — 
behandelten Stoffe aus Heils⸗ und Weltgeſchichte, Lektüre und täg⸗ 
lichem Leben als klaſſiſcher Aus druck für die gefundenen allgemeinen 
Wahrheiten eingeprägt werden. In ähnlicher Weiſe ſollen auch die 
Pſalmen und Kirchenlieder als poetiſcher Ausdruck der den Schülern 
bereits bekannten Vorſtellungen und Gefühle behandelt und als Dar⸗ 
ſtellung derſelben vorgetragen oder geſungen werden. 

Leider geſtatten der Berliner Grundlehrplan und die andern Lehr. 
pläne nicht immer, bei der Behandlung der bibliſchen Geſchichten, der 
Bibelſprüche, der Katechismusſtoffe, der Pſalmen und Kirchenlieder das 
Prinzip der Aſſimilation und das didaktiſche Grundprinzip und damit die 
Korrelation in genügender Weiſe durchzuführen. 

Die Einheitlichkeit des Bewußtſeins und das Prinzip der Aſſi⸗ 
milation gebieten den Kern der chriſtlichen Religion von der Hülle zu 
unterſcheiden. Um einen feſten pädagogiſchen Standpunkt in dieſer 
heikeln Angelegenheit, welche regelmäßig umgangen wird, zu gewinnen, 
iſt es notwendig, etwas näher auf Dogmen und Wunder einzugehen. 

Bei allen geſchichtlichen Völkern iſt ſchon in ihrer Jugendzeit 
der Fetiſchismus durch den Polytheismus verdrängt. In den älteſten 
Überlieferungen der Juden und in dem erſten der 10 Gebote ſchimmert 
noch der Polytheismus durch. Prieſter⸗, König⸗ und Prophetentum 
wirkten zuſammen, um den Kult zu zentraliſieren, zu vereinheitlichen 
und den Monotheismus rein durchzuführen. Inmitten der Heiden 
hat das kleine, religiös hochbegabte Volk von Bauern und Hirten die 
Kühnheit gehabt, an einen „Gott der Götter“, an einen einzigen Gott 
zu glauben. Die Propheten verkünden ſchon, daß nicht die Nach⸗ 
kommen von Abraham, ſondern allein die Gerechten das Volk 
Gottes find. Jahve iſt nicht mehr bloß der Gott Nraels, ſondern 
der Gott aller Völker, der Gott der Gerechtigkeit, die für die ganze 
Welt gilt. Hierin liegt die Wurzel der ſpäteren Menſchheitsreligion 
des Chriſtentums. In dieſem Sinne iſt das Alte Teſtament eine 
einzige große Vorbereitung für das Neue und die Vermittlung dieſer 
Einſicht iſt weit wichtiger als die Behandlung der einzelnen meſſia⸗ 
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niſchen Weisfagungen, deren Sinn und Ziel oft dunkel bleibt. 
Seinen religiöſen und ſittlichen Höhepunkt erreicht das Alte Teſtament 
in den Pſalmen, in den Propheten und ganz beſonders in dem 
zweiten Teil des Jeſaja: Moſes, Elias, Jeſaja, Jeremia, Amos find Vor⸗ 
läufer unſeres Glaubens. Dies hätte auch der Berliner Grundlehrplan 
mehr berückſichtigen und hervorheben dürfen; andere minderwertige 
Stoffe könnten zurücktreten). 

Viele bibliſche Geſchichten des Alten Teſtaments bieten dem 
Kinde große Schwierigkeiten, die nur überwunden werden, wenn das 
Kind erfaßt, daß es ſich um ein Volk von Hirten und Bauern 
handelt, das vor langer Zeit in einem fremden Lande unter ganz 
anderem Klima gelebt hat. Geſchichtliche, geographiſche, naturkund⸗ 
liche Einſicht und Aufklärung durch enſprechende Veranſchaulichung iſt 
nötig. Stets ſei die Karte für Bibelkunde an der Wand. Es ſei 
nur auf einige Tatſachen hingewieſen, die ohne Einſicht in die Natur- 
und Kulturverhältniſſe, unter denen dies Volk JNrael lebte, für das 
ſittliche und religidbſe Bewußtſein des Schülers bedenklich find: Der 
Gott der Juden beſtraft den erſten Menſchen Adam durch die Arbeit, 
während das Kind erkannt haben ſoll: Arbeiten iſt beten. Derſelbe 
Gott fordert von Abraham, daß dieſer ſeinen Sohn hinſchlachte. Und 
derſelbe Gott ſchuf zuerſt Gräſer und Kräuter und erſt hernach die 
Sonne, während der Schüler ſchon auf der Mittelſtufe durch Beob⸗ 
achtung und Verſuch erkennt, daß ohne Sonnenlicht die grünen 
Pflanzen nicht gedeihen können. Die Schüler dürfen alſo das Alte 
Teſtament nicht als Heilige Schrift in dem Sinne auffaſſen, daß die 
Schriftſteller desſelben Wort für Wort durch den Heiligen Geiſt diktiert 
bekamen, daß all ihr Inhalt wörtlich zu nehmen ſei. Heute müſſen 
auch die Volksſchüler die Bibel als religiöſes und nicht als natur⸗ 
wiſſenſchaftliches Buch auffaſſen lernen; ſonſt kann es ſich leicht er⸗ 
eignen, daß früher oder ſpäter die Religion als „Pfaffentrug“ über 
Bord geworfen werde. Es iſt ein Mangel des Berliner Grundlehr⸗ 
plans, daß er bei der Beſprechung des Lehrverfahrens immer nur 
von „heilsgeſchichtlichen Tatſachen“, vom Umgang mit „heilsgeſchicht⸗ 
lichen Perſönlichkeiten“ (S. 46) ſpricht und gar nicht die Schwierig⸗ 
keiten erwähnt, die der Einführung der Schüler in das Verſtändnis 
der ihm fremden Natur und Kulturverhältniſſe entgegenſtehen, ob⸗ 
ſchon dieſe die Voraus ſetzung bilden für das Berſtändnis der Er: 
eigniſſe und der Perſonen, mit denen die Schüler Umgang pflegen, in 
deren Denken, Fühlen und Handeln ſie ſich hineinverſetzen ſollen. 

Das ganze Volk Ifrael hielt unter der Fremdherrſchaft an dem 
Glauben feſt, daß das weltliche Reich Davids wieder hergeſtellt, die 
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meſſianiſche Hoffnung erfüllt würde, wenn es Gott rechtſchaffen diene. 
Von dieſen nationalen und naturalen Elementen des jüdiſchen Mono⸗ 
theismus befreite nun das Chriſtentum !). Jeſus lehrt jenen meſſianiſchen 
Hoffnungen und all dem, was dem natürlichen Menſchen groß und 
herrlich erſcheint, entſagen. Er verkündigt: Mein Reich iſt nicht von 
dieſer Welt. Das Reich Gottes iſt gegenwärtig, „inwendig in 
euch“; es iſt eine vielen unverſtändliche Fülle von Frieden und Selig⸗ 
keit, welche die Welt nicht geben und nicht nehmen kann. Es iſt 
aber auch eine ewige, nicht durch Zeit und Raum beſchränkte Herr: 
lichkeit Gottes, welche die Seinen ſehen werden, wenn keine Natur 
und keine Welt mehr ift. Jeſus ift der Lehrmeiſter derer, denen die 
ſichtbare Welt zu wenig und die bloße Eigenliebe zu arm iſt. Jeſus 
lebte nicht für den Staat, die Arbeit, die Kultur, ſondern für das 
Innerſte, Geheimſte und Perſönlichſte, was der Menſch beſitzt: für 
den Zuſammenhang der Einzelſeele mit der Geſamtſeele, für die Ge⸗ 
meinſchaft mit dem ſtets gegenwärtigen Gott. In dieſer grenzenloſen 
Hingabe empfindet er Gott als den Vater, ſich als ſeinen Sohn. 
Er wird ſich ſeines einzigartigen Wertes als Meſſias bewußt, der 
auch uns zu Gott führt, der Seele in jeder Lage des menſchlichen 
Lebens Erquickung und Friede verleiht, wenn ſie im Vertrauen ſich 
hingibt, ſo daß man ſagen kann: Ich lebe, doch nicht ich, ſondern 
Chriſtus lebet in mir. Ein Einleben, ein Sich verſetzen in das Denken, 
Fühlen und Wollen Jeſu iſt nötig. 

Über dieſe Gemeinſchaft mit Gott hat Jeſus keine Lehre, keine 
Theologie hinterlaſſen; er hat bloß von ihr geſprochen, wie jeder von 
ſeinen Erlebniſſen ſpricht. Wir erkennen auch hier wieder: Religion 
iſt innerliches Leben, nicht Lehre, nicht Dogma. Dieſe dogmenloſe 
Religion Jeſu iſt das, was wir vom kinderpſychologiſchen Standpunkte 
aus gefordert haben: Der Religions unterricht hat in erſter Linie nach 
den geiſtigen Ernährungs⸗ und Wachstumsbedingungen des Kindes 
und nicht nach der Kirchenlehre Stoffauswahl und Lehrverfahren zu 
geſtalten. Es iſt deshalb ein erfreulicher Fortſchritt in dieſer Richtung, 
wenn die Proteſtanten den dogmatiſchen Religionsunterricht in der 
Volksſchule zurückdrängen, wenn z. B. im Berliner Grundlehrplan 
der evangeliſche Katechismusunterricht auf die 3 letzten Schuljahre 
beſchränkt wird. 

Jeſus ſelbſt hat keine Kirchenlehre und keinen Kult geſchaffen; 
aber ſchon die beiden Parteien der Juden⸗ und Heidenchriſten können 
als die erſten Konfeſſionen angeſehen werden. Ihr Kampf endigte 
damit, daß der Eintritt in die chriſtliche Gemeinſchaft nicht zunächſt den 
Eintritt in das Judentum erforderlich machte, was ermöglichte, daß 
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der Meſſias der Juden der Heiland der Welt wurde. Von Paulus 
ſtammt die erſte Dogmatik, die den Kreuzestod Chriſti, die Erlöſung 
und Verſöhnung in den Mittelpunkt des Chriſtentums gerückt hat: 
Der Trieb der Menſchen, durch Opfer mit Gott ſich zu verſöhnen, iſt 
befriedigt. Er begründete zudem die Spekulation, daß nicht nur Gott 
in Chriſtus ſei, ſondern daß Chriſtus ſelbſt ein eigentümliches himm⸗ 
liſches Weſen beſeſſen habe. Durch die Dogmen von der Natur 
Chriſti und ſeinem Werk wurde die Nachfolge Chriſti in den Hinter⸗ 
grund gerückt; das heißt aber: Die Einfachheit und Größe des 
Evangeliums wurde verkannt. Deutlicher als bei Paulus tritt uns 
im Johannisevangelium der griechiſche Gott entgegen. Durch Dichter 
und Philoſophen waren die Griechen zu einer einzigen Gottheit, zu 
einem idealiſtiſchen Pantheismus gekommen, den Plato zuerſt ſyſtematiſch 
ausgebildet hat. Die ganze Wirklichkeit iſt darnach (ähnlich wie 
die Geometrie oder eine Dichtung) ein ſeiendes Gedankenſyſtem, in 
welchem eine Vielheit von Gedanken oder Ideen durch logiſche oder 
äſthetiſche Notwendigkeit innerlich verknüpft if. Der ſinnlichen 
Anſchauung erſcheinen dieſe Ideen als räumliche und zeitliche Dinge. 
Das Daſein der Wirklichkeit beſteht alſo an ſich in dem Selbſtbe⸗ 
wußtſein der einen Idee, in der alle Dinge der Wirklichkeit enthalten 
ſind, d. h. in dem einen überall wirklichen und allguten Gott. „In 
ihm leben und weben und ſind wir.“ Der griechiſche Gott wurde in 
die chriſtliche Kirchenlehre eingebürgert. Im Johannisevangelium be⸗ 
gegnen wir ihm als dem „Worte“, dem Logos, der die doppelte Be⸗ 
deutung von Vernunft und Wort beſitzt. Als Vernunft war er die 
unſichtbare wirkliche Welt, der ewige göttliche Gedanke Platos; als 
„Wort“ bedeutet er die in der ſichtbaren Welt wirkſame Kraft, das 
Schöpferwort, das ſchafft. „Im Anfang war das Wort und das 
Wort war bei Gott und Gott war das Wort.“ Anhänger der 
platoniſch⸗ſtoiſchen Philoſophie lehrten nun, der Logos ſei in Chriſtus 
„Fleiſch“ geworden, leibhaftig erſchienen. Anfangs als Zweigottheit 
bekämpft, fand die Lehre Anerkennung, und als man auf der Synode 
von Konſtantinopel (381) den Heiligen Geiſt dem Vater und dem 
Sohne gleich ſetzte, war das Trinitätsdogma geſchaffen. So war die 
christliche Gemeinſchaft als Kirche genötigt, gewiſſen Spekulationen 
gegenüber ihren Glauben, ihren Kultus und ihre Diſziplin in feſte 
Formen zu faſſen, Dogmen zu prägen, um jeden auszuſchließen, der 
ſie nicht anerkennt. 

Der Schüler ſoll nun erkennen, daß die von Volk und Zeit un⸗ 
abhängige Religion Jeſu Kern und Stern des Chriſtentums bilden 
muß, daß jede Kirchenlehre nicht zur Offenbarung Gottes durch Jeſus 
gehört, daß jede menſchliche Gemeinſchaft, alſo auch jede Kirche 
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Satzungen für ihr Beſtehen nötig hat, daß das Dogma nur ein un⸗ 
vollkommener Ausdruck für das innere religiöſe Leben darſtellt, daß 
dieſes den Kulturfortſchritten der Zeit entſprechend, ſeinen beſondern 
Inhalt bekommi, endlich daß das Dogma immer wieder eine Umge⸗ 
ſtaltung erfahren muß. i 

Dieſe Einſichten laſſen die Kirchenlehre im richtigen Lichte erſcheinen 
und ſollten bei der Behandlung derſelben naturgemäß vorhanden ſein; 
die Kirchengeſchichte ſollte alſo dem Katechismusunterrichte voraus⸗ 
gehen oder parallel laufen. Dies iſt auch im evangeliſchen Religions⸗ 
unterrichte des Berliner Lehrplans nicht berüchkſichtigt, da „die Ent⸗ 
ſtehung und Entwickung der evangeliſchen Kirche mit beſonderer Be⸗ 
rückſichtigung der kirchlichen Verhältniſſe und Einrichtungen der Gegen⸗ 
wart“ erſt dem letzten Vierteljahr des letzten Schuljahrs zugewieſen 
wird. Ahnlich verhält es ſich im katholiſchen Religions unterricht. 

Der Unterricht hat die Einheit des Bewußtſeins zu wahren; 
daher muß das Lehrverfahren auch im Intereſſe des Religionsunter- 
richts dem religiöſen Wunder beſondere Beachtung ſchenken. Es iſt 
begreiflich, aber nicht richtig gehandelt, wenn die Lehrpläne dieſe heikle, 
aber wichtige Angelegenheit gar nicht berühren. 

Jeſus ſelbſt lehnt das Anſinnen der Phariſäer, Zeichen, d. h. 
Wunder zu tun, entſchieden ab. Er ſagt: Wer den Propheten nicht 
glaubt, der wird auch nicht glauben, „wenn einer von den Toten zu 
ihm ginge“; er will den Glauben nicht auf Wundertaten gründen, iſt 
ſelbſt ein Gegner des Wunderglaubens. Der Schüler kommt durch 
den phyſikaliſchen, naturgeſchichtlichen und geographiſchen Unterricht 
zu der Einſicht, daß alle Naturvorgänge kauſal beſtimmt ſind. Iſt 
nun die Religion auf Wunder gegründet, ſo muß ſie mit dem Wunder⸗ 
glauben ſelbſt dahinſchwinden. Es iſt weiterhin zu beachten, daß die 
Bibel nicht ſchlechthin als Geſchichtswerk aufzufaſſen iſt. Die Evan⸗ 
gelien ſind vielmehr Zweckſchriften, die darnach ſtreben, den Glauben 
an die Perſon Jeſu zu wecken. Mit dieſem Zwecke ſtehen die Hin⸗ 
weiſe, daß ſich in der Geſchichte Jeſu die altteſtamentlichen Weis⸗ 
ſagungen erfüllt haben, und die Wundererzählungen im Zuſammen⸗ 
hang; die Zahl der Wundererzählungen hat ſich, wie die vielen nicht 
mehr in den Kanon aufgenommenen Schriften zeigen, im 2. Jahr- 
hundert immer mehr geſteigert. Da man die Naturgeſetzlichkeit noch 
nicht kannte, konnte eine Durchbrechung des Naturzuſammenhangs, 
alſo ein Wunder im eigentlichen Sinne, noch gar nicht als ein ſolches 
empfunden und aufgefaßt werden. Der Religionsunterricht muß auch 
damit rechnen, daß der Schüler ſpäter einmal mehr oder weniger die 
Ideen der Entwicklungslehre kennen lerne. Der Religionsunterricht 
darf ihr nicht ängſtlich aus dem Wege gehen. Wie jede Weltan⸗ 
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ſchauung, ſei es Materialismus, Spiritualismus, Peſſimismus uſw., 
iſt auch die Entwicklungslehre in ihren letzten Annahmen auf ein 
Glauben angewieſen. Es bleibt alſo auch Raum für den Glauben, 
daß die unverbrüchliche Verkettung von Urſache und Wirkung nach 
phijſikaliſchen und chemiſchen Kräften und das entſprechende Zuſammen⸗ 
treten und Auflöſen von Atomen von Anfang an dazu beſtimmt war, 
einen letzten und höchſten Zweck zu erreichen, zu dem Glauben, daß 
die Entwicklung zu etwas Höherem, Beſſerem im letzten Grunde 
planmäßig erfolge, die Verwirklichung eines Zweckgedankens ſei, 
und daß Gott die Welt erſchaffen habe. Und der Chriſtenglaube ſagt, daß 
der letzte und höchſte Sinn der Welt ſich nur dem perſönlichen Gott⸗ 
vertrauen erſchließe. Das Chriſtentum braucht alſo die Entwicklungs⸗ 
theorie weder abzuleugnen, noch zu bekämpfen, ſondern iſt imſtande, 
ſie in ſich aufzunehmen und zu aſſimilieren. Vgl. S. 152 u. 110. 

Wir haben wiederholt betont, daß das Vorbild von Perſönlich⸗ 
keiten die größte Bedeutung für die ſittliche und religiöfe Entwicklung 
hat. Es ift daher anzuerkennen, daß der Berliner Grundlehrplan 
wiederholt betont, der Unterricht ſolle den geiſtigen Umgang mit den 
Perſönlichkeiten der Heilsgeſchichte erſchließen und daß er dem „Leben 
Jeſu“ eine zuſammenhängende Betrachtung widmet, die ein „Sich 
hineinverſetzen“ und Einleben ermöglicht. Um aber mit andern leiden 
und ſich freuen, mit ihnen leben und ſtreben zu können, iſt es nötig, 
daß man über entſprechende eigene Erlebniſſe verfüge, mittelſt derer 
man erſt in die Gedanken⸗ und Gefühlswelt des Vorbildes ſich ein⸗ 
leben kann; der Religionsunterricht hat daher vielfach nötig, Stoffe 
des ethiſchen Unterrichts als Grundlage zu benutzen (vgl. S. 161 ff). 
Ein ſolches Einleben iſt aber von größter Bedeutung für den 
Religionsunterricht; denn an Jeſus glauben heißt, in den verſchiedenen 
Lebenslagen nach ſeinem Vorbilde denken, fühlen und handeln, ſo daß 
man mit Paulus ſagen kann: Iſt jemand in Chriſto, ſo iſt er eine 
neue Kreatur: das Alte iſt vergangen, ſiehe, es iſt alles neu geworden. 

Die Religion iſt die zarte, köſtliche Frucht des geſamten Geiſtes⸗ 
lebens. Der Religionsunterricht, der ihre Entwicklung zu leiten hat, 
iſt daher äußerſt ſchwierig. Seine Methodik entſpricht noch am aller⸗ 
wenigſten den Anforderungen der Kinderſpychologie, der Didaktik und 
Pädagogik. Er muß vor allen Dingen ſo geſtaltet werden, daß er 
einen fortlaufenden, kinderpſychologiſch planmäßigen ethiſchen Unter⸗ 
richt ermöglicht, dieſen durch eine einheitliche religidfe Weltanſchauung 
tiefer und wirkſamer geſtaltet und dadurch vervollkommnend auf ſich 
ſelbſt zurückwirkt. 

Werden dieſe Forderungen erfüllt, ſo muß ein Teilgedanke des 
pädagogiſchen Grund prinzips, das Prinzip der ſozialen Gemeinſchaft, 
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das unſere Schulen leider in widernatürlicher Weile vollftändig ver: 
nachläſſigen, ja unbewußt verhöhnen, zur Geltung kommen, und inner: 
halb der Klaſſen⸗ und Schulgemeinde kann dann auch die Religion 
einen unerläßlichen Teil dazu beitragen, daß unſere nicht ſelten ge⸗ 
mütslofe Wortſchule zu einer veredelnden Tatſchule werde. 


II. Der darſtellende Formunterricht. 


1. Wechſelbeziehung zwischen Sad): und Formunterricht. 

Inhalt und Form, Sache und Darſtellung bedingen einander. 
Der Inhalt drängt zur Darſtellung und die Formgebung wirkt auf 
die Sache zurück. Beide gehören zuſammen, fie entwickeln ſich an⸗, 
mit« und durcheinander. Verkümmert der Kern der Nuß, jo ver⸗ 
kümmert auch ihre Schale. 

„Handarbeit,“ Zeichnen, Rechnen und Geometrie, Sprechen, Leſen, 
Schreiben, Singen, Spielen und Turnen umfaſſen Ausdrucksformen, 
Tätigkeiten, bei denen die Bewegungsempfindungen und motoriſchen 
Prozeſſe eine große Rolle ſpielen, bei denen nicht bloß die Muskeln 
der Sinnesorgane, ſondern auch die der Hand, der Sprachwerkzeuge, 
des ganzen Körpers in Bewegung geſetzt werden. Es find Tätigkeiten, 
die nach Zwedworſtellungen konſtruieren und aufbauen, die die 
Vorſtellungs⸗, Gefühls⸗ und Willensmaterie formen und darſtellen, die 
fie durch Körper oder Zeichen oder den eigenen Leib finnlich wahr⸗ 
nehmbar zum Ausdruck bringen. Die Darſtellung belehrt, ob und 
wie weit richtig, mangelhaft oder falſch die Auffaſſung von Dingen 
und Vorgängen aus Natur- und Menſchenleben ſtattgefunden hat, und 
die Darſtellung aus der Erinnerung iſt der bloßen Anſchauung gegen⸗ 
über ein ſchöpferiſcher Akt. Die wiederholte, mit dem Vorbilde, der 
ſinnlichen oder geiſtigen Zweckvorſtellung verglichene Darſtellung führt 
eine beſſere Anpaſſung an die Umſtände herbei, wirkt auf die dar⸗ 
geſtellten Vorſtellungen und Gefühle zurück und vervollkommnet ſie. 
Der Ausdruck, die Darſtellung iſt das unerläßliche Schlußglied in 
der Reaktionseinheit Eindruch — Verarbeitung — Ausdruck. Nur in 
der geſchloſſenen organiſchen Einheit kann jedes Glied wachſen, ge⸗ 
deihen und naturgemäß gepflegt werden: ein Glied, mehr oder weniger 
vom Organismus getrennt, verkümmert oder ſtirbt ab. Jede Hauptform 
der Darſtellung, wie Sprache, Zeichnen und Formen, Experimentieren, 
muß alſo dem pädagogiſchen Grundprinzip zufolge im Sachunterrichte 
vom erſten bis zum letzten Schuljahr grundſätzlich als Unterrichts⸗ 
prinzip durchgeführt werden. Das pädagogiſche Grundprinzip der 
Handlung fordert alſo konſequenterweiſe eine parallele Durchführung 
des Sach⸗ und Formunterrichts durch alle Klaſſen, und das Prinzip 
des geiſtigen Wachstums unterſtützt dieſe Forderung. Die Lehrgegen⸗ 
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ſtände des darſtellenden Formunterrichts müſſen ſich aufs engſte an 
die Lehrgegenſtände des beobachtenden Sachunterrichts anſchließen; 
fie müſſen den Stoff darſtellen, den der natur⸗ und kulturgemäß be- 
triebene Sachunterricht ihnen zur Verfügung ſtellt; die Darſtellung 
muß der Darbietung und Auffaſſung möglichſt unmittelbar folgen, 
doch jo, daß der naturgemäße Entwicklungs gang des betreffenden 
formalen Unterrichtsgegenſtandes nicht geſtört werde. Unmittelbare 
Darſtellung geſtatten der mündliche Ausdruck, die dramatiſche Dar⸗ 
ſtellung, das ſchematiſche Zeichnen; beſondere ſyſtematiſche Unterrichts⸗ 
ſtunden verlangen Turnen, Rechnen, Geometrie uſw. 

Das pädagogiſche Grundprinzip, ſeine Teilprinzipien und ihre Konſe⸗ 
quenzen bilden die fundamentalſte Kritik der Methoden, der Lehrpläne 
und der Schulen von heute überhaupt. Handarbeitsunterricht, Modellier⸗ 
und Zeichenunterricht, Rechnen und Geometrie, Sprach⸗ und Geſang⸗ 
unterricht, Spiel und Turnen können erſt naturgemäß geſtaltet werden, 
wenn man ſich klar bewußt iſt, daß dieſe Lehrgegenſtände dem Aus⸗ 
druck, der Darſtellung, dienen und eine beſſere Geſtaltung der darzu⸗ 
ſtellenden Vorſtellungen und Gefühle herbeiführen können und ſollen. 
Die Tatſache, daß die Lehrgegenſtände des Formunterrichts, z. B. 
Schreiben, Rechnen, Turnen, Zeichnen, einer beſondern Pflege bedürfen, 
daß manche an den Fachſchulen und Univerſitäten eine iſolierte Stellung 
haben, daß ſie im Verlaufe der Geſchichte nacheinander einzeln in 
den Lehrplan der Volks⸗ und Mittelſchulen aufgenommen wurden, ſie 
haben wohl veranlaßt, daß dieſe Schulen kleine Hochſchulen mit 
iſolierten Fachabteilungen wurden, daß das geiſtige Band, das den 
beobachtenden Sach⸗ und den darſtellenden Formunterricht verbindet, 
gemangelt hat und erſt in unſerer Zeit geſucht und gefunden wurde. 

Der darſtellende Formunterricht in unſerm Sinne hat ſinnlich⸗ 
lebendige, farben⸗ und gefühlsreiche Vorſtellungen des beobachtenden, 
das geſamte Natur⸗ und Menſchenleben umfaſſenden Sachunterrichts 
zur Verfügung. Er kann daher in allen feinen Disziplinen den An⸗ 
forderungen der Aſthetin, dem künſtleriſchen Auffaſſen und dem 
äſthetiſchen Darſtellen durch Spielen und Turnen, Modellieren und 
Zeichnen, durch Sprechen und Singen, durch dramatiſche Darſtellung 
und Aufſatz uſw. in natürlicher und vollkommener Weiſe gerecht 
werden. Nur ſo iſt die bei den Schulmännern noch wenig geklärte 
Frage der „Kunſterziehung“ in vollem Umfange zu löſen. Zum Schluſſe 
dieſer allgemeinen Orientierung über den Formunterricht ſei noch 
bemerkt, daß die Lektionsgliederung 1. Beobachtung, 2. gedächtnis 
gefühls⸗ und verſtandsmäßige Verarbeitung, 3. Darſtellung auch in 
jedem darſtellenden Formunterricht ſich bewährt, während bekanntlich 
die Zillerſchen Formalſtufen für die ſog. Fertigkeiten verſagen. 
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2. Spiel und Turnen. 


Theorie und Praxis müſſen den Unterricht in Spiel und Turnen 
als den Formunterricht auffaſſen, in dem die Tathandlung im engeren 
Sinne, die Bewegung der Glieder, als Ausdruck von Gefühlen und 
Vorſtellungen, zur Darſtellung gelangt. Erſt in den letzten Jahren 
hat man erkannt, daß das Spiel der Kinder nicht als bloßer Zeit⸗ 
vertreib, nicht als nutzloſe Tändelei angeſehen werden darf, ſondern 
als ein Unterricht aufgefaßt werden muß, den die Mutter Natur dem 
Kinde erteilt. Durch die Betätigung einer großen Zahl von Trieben 
werden neben den Sinnes organen, die Aufmerkfamkeit, und intellek⸗ 
tuelle und ſittliche Anlagen zur Entwicklung gebracht (Exp. Did. 
S. 230 ff.). Die Spiele find ein Ausdruck eine Darſtellung des 
geiſtigen Lebens des Kindes. In allen Spielen, auch in den Be⸗ 
wegungsſpielen kommen die mannigfaltigſten Gefühle und Vorſtellungen 
triebartig zur Darſtellung. Der Turnlehrer muß alſo die Kinderſpiele 
ſtudieren, in allen Schuljahren an die Bewegungsipiele anknüpfen und 
im Spiel- und Turnunterricht naturgemäß weiter bilden. Dabei iſt 
ganz beſonders die Periodizität des Trieblebens und des körperlichen 
und geiſtigen Wachstums zu beachten ). 

Bei einer naturgemäßen Auswahl, Anordnung, Ausgeſtaltung 
und Pflege von Spielen könnte man bei den Schülern eine Reihe 
intellektueller und ſittlicher Fähigkeiten, die für das praktiſche Leben 
von großer Bedeutung ſind und durch keinen andern Unterricht ent⸗ 
deckt und gepflegt werden können, durch den Turnunterricht in ihrer 
Entwicklung fördern. Daß dies nicht geſchieht und das Spiel noch 
nicht genügend gewürdigt, noch nicht kinderpſychologiſch und methodiſch 
richtig gepflegt wird, iſt ein großer Mangel unſeres Turnunterrichts, 
und auch der Lehrpläne, die für alle Schuljahre ſchlechthin „Spiele“ 
vorſchreiben. 


Gruppierung der Spiele und Arbeiten nach ihrer pädagogischen 
Verwertung. 


Eine Einteilung der Kinderſpiele, die einigermaßen befriedigen 
könnte, fehlt noch. Wir haben im „Führer durch das erſte Schul⸗ 
jahr“ eine Gruppierung der Spiele auf Grund der verſchiedenen 
Triebe verſucht und bieten nachſtehend eine zweite, die die Haupt⸗ 
formen der geiſtigen Tätigkeiten als Einteilungsgrund annimmt. Beide 
Gruppierungen geben einen Einblick in das Weſen und die Bedeutung 
der für die Unterſtufe des Unterrichts geeigneten Spielformen. Da 

1) Vgl. Hartwell, Physical Training usw. Amer. Phys. Ed Rev. 


1897. S. 133-151. Gulick, Some Physical Aspects of Muscular Exercises. 
Pop. Sc. M. 1898. S. 7983-805. — Ferner S. 114 ff. dieſer Schrift. 


174 D. Richtlinien für die Methodik der Tatſchule. 


aber ein Spiel oft verſchiedenen Trieben entſpringt und verſchiedene 
geiſtige Tätigkeiten zugleich in Bewegung ſetzt, ſo iſt natürlich nicht 
zu erwarten, daß es ſich reſtlos in die Fächer eines Schemas ein⸗ 
ordnen läßt. Einzelne Spiele werden darum unter den verſchiedenen 
geiſtigen Tätigkeiten wiederholt aufgeführt werden müſſen. Eine ſolche 
Einteilung hat eben keine logiſche, ſondern nur eine pädagogiſche 
Berechtigung. Sie dient der Überſichtlichkeit und ſoll eine zielbewußte 
pädagogiſche Anwendung und Verwertung der einzelnen Spiele er⸗ 
möglichen, wie fie namentlich auf der Volks ſchulſtufe vorkommen. 
Man beachte beim Durchleſen, daß wir in ihnen die Anfänge der 
Kunſt, Lyrik, Epik, dramatische Kunſt, Tanzkunſt, Plaſtik, Architektur, 
vor uns haben und pflegen müſſen. 
I. Das Beobachten wird erfolgreich geübt durch: 

1. Suchſpiele (Geſicht für Bewegungen, Gehör für Geräuſche; 
Verſteckſpiele durch Abzählen; Suchſpiele mit Anſchlagen, mit 
verbundenen Augen: Blindekuh; Jakob wo biſt du? Lirum, 
larum Löffelſpiel uſw.) 

Ballſpiele: Fangball, Wanderball, Kappenſpiel (Treffball), 
Kreis ball. 
. Kreifel (Tanzknopf). 
. Bielwerfen (mit Tonkugeln, Bällen, Bolzen uſw.), Augel- 
grube, Stäbchen und Kettchen legen. 
Bilder betrachten; Wolken deuten uſw. 
II. Das geiſtige Verarbeiten wird erfolgreich geübt durch: 
1. Merk- und Gedächtnisſpiele: Obſtmarkt, Tierkonzert; 
wer kann zuerſt folgenden Satz (Reim), folgende Zahlreihe 
(3. B. 1, 3, 5, 7 uſw.) ohne Fehler nachſprechen? Alles, 
was Federn hat, fliegt; Muffi-comme-ca; Stumme Muſik; 
Gehſt in den Wald uſw. (für Aufmerkſamkeit und Wille). 
Gegenſtände raten; Farben raten; Zwei Herren aus dem 
Mohrenland. 
2. Kampfſpiele: Der König in ſeiner Burg; Kettenſprengen; 
Der Kampf um den Turm; Gänſemarſch; Hickeln auf einem 
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Bein. 
III. Das Darſtellen wird erfolgreich geübt durch: 

1. Formen mit Sand (Garten, Eiſenbahn, Burg, Höhle, 
Tunnel ufw.) und Ton (Plaſtik!) 

2. Bauen mit Steinen oder Hölzchen (Architektur!) 

3. Falten von Papier (Tſchako, Fahnen, Schiff), Herſtellen 
von Windrädchen, Drachen, Federbolzen, Waſſerrädern, 
Bällen uſw. aus Kork, Papier, Draht, Holz uſw. 

4. Binden von Sträußen, Kränzchen uſw. 
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5. Flechten von Schnüren, Bändern, Körbchen uſw. aus Baſt, 
Weiden, Binſen, Papier, Stoff uſw. 

6. Drucken mit Lettern und Kliſchees; Zuſammenſetzen von 
Wörtern und Sätzen durch Buchſtabentäfelchen. 

7. Geſchichten erzählen (Epik !), Kinderlieder (Lyrik.). 

8. Puppentheater; Dramatiſche Spiele (Schauſpielkunſt!). 

9. Rundſpiele (Reigen und Ringeltanz) mit Geſang (Tanz⸗ 

kunſtl). 

10. Fang⸗ und Haſchſpiele: Vogel flieg aus! Paarlaufen; 
Das böſe Ding; Geierſpiel; Katze und Maus; Fuchs ins 
Loch; König ich bin in deinem Land; Gänſemarſch, Kibitz⸗ 
lauf; Die wandernden Fröſche; Springen über den Graben; 
Das Seil. : 

IV. Die körperliche Entwicklung fördern namentlich die unter I. und III. 
aufgeführten Spiele. 

V. Der Verſtandsbildung dienen insbeſondere die unter II. aufge⸗ 
führten Spiele. Dann aber auch alle übrigen. 

VI. Die Gemütsbildung wird gefördert durch: Pflege von Pflanzen 
und Tieren, durch Gartenarbeit, Geſchichlenerzählen, ſowie durch 
alle Gemeinſchaftsſpiele. 

Es iſt eine wichtige und dringende Aufgabe der Pädagogik, die 
Beziehung zwiſchen den einzelnen Trieben und Spielen weiter zu ver⸗ 
folgen und die Reaktionen feſtzuſtellen, die durch die einzelnen Spiele 
zur Einübung gelangen. 

Eine ausführliche Darſtellung der erfolgreichen padagogiſchen 
Verwertung der Spiele enthält unſer „Führer durch das erſte 
Schuljahr.“ 

Auch bei der Auswahl, Anordnung, Geſtaltung und Durchführung 
der eigentlich turneriſchen Ubungen ſollte man mehr der Periodizität 
der Triebe und des Wachstums der Organe (vgl. S. 114 ff.) gerecht 
werden; ebenſo nötig iſt es, daß die Methodik des Turnunterrichts 
der Pſychologie der Bewegungen — Bewegungsvorſtellung, Separation, 
Koordination, Ubungs zuwachs, Übungsgrenzen, Ubungserfolg, Tempo 
kommen in Betracht (Exp. Did. S. 497 ff.) — die verdiente Aufmerk⸗ 
ſamkeit ſchenke. Manche Übungen, Stoffanordnungen und Durch⸗ 
führungsarten würden anders gewertet, abgeändert oder verworfen 
werden. 

Von Lehrern und Schülern ſollten die turneriſchen Ubungen ſtets 
als Darſtellung oder Betätigung von Ideen und Gefühlen, beſonders 
ſolcher des ethiſchen Unterrichts, aufgefaßt und betrieben werden, als 
Betätigung von Mut, Ausdauer, Energie, Beſonnenheit, Vorſicht, Selbſt⸗ 
überwindung, Entſchloſſenheit, Hilfsbereitſchaft, Unterordnung unter den 
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Willen der Geſamtheit, als Betätigung der Pflicht, ſeinen Körper zu 
einem kräftigen und ſchnellen Diener des Willens zu machen, was 
im praktiſchen Leben für die eigene Perfon und die Nebenmenſchen, 
beſonders in Unglücksfällen von Bedeutung iſt. 

Auch Geſang⸗ und Mufikbegleitung ſoll die turneriſchen Übungen 
als Darſtellung eines geiſtigen Inhalts erſcheinen laſſen. Wir haben 
bereits erfahren, daß wir von Dalcroze und Duncan vieles lernen 
können. Wie die Pädagogik hat auch die Pſychiatrie großes Intereſſe 
an dem Ausdruck; daher kommt der Pſychiater Forel zu den gleichen 
Anſchauungen, wie wir ſie vertreten. Er ſagt kurz und bündig: „Alle 
Muskelgruppen haben eine Phyſiognomie, auch der Bauch.“ (Hygiene 
der Nerven und des Geiſtes S. 21.) Wir betrachten es als eine Auf⸗ 
gabe der Pädagogik, die Phyſiognomie des Geſichts, der Arme, des 
Rumpfes, der Beine zu ſtudieren und praktiſch zu verwerten. Je mehr 
die Bewegungen als Rückwirkung auf einen Eindruck, auf eine Vor⸗ 
ſtellungs⸗ oder Gefühlsgruppe ſich darſtellen, um fo natürlicher, leichter 
und beſſer erfolgen ſie. Je weniger die Bewegungen als Darſtellung 
eines Bewußtjeinsinhaltes erſcheinen, um fo geiſtloſer, langweiliger und 
erfolgloſer geſtalten ſie ſich; dies gilt ganz beſonders von der Zeit, in 
der ſie als Fertigkeiten automatiſch werden oder als Mechanismen zur 
Wiederholung kommen, wobei das anregende Spiel der Motive einer 
Willenshandlung in Wegfall kommt. Nach alldem wäre es verkehrt, 
wenn man das Männer- und Knabenturnen auf das weibliche Ge⸗ 
ſchlecht übertragen wollte. Nicht die körperliche, ſondern die ſeeliſche 
Verſchiedenheit iſt es in erſter Linie, welche eine verſchiedene Ge⸗ 
ſtaltung des Knaben⸗ und Mädchenturnens verlangt. Das gefühl⸗ 
vollere Weſen des weiblichen Geſchlechts findet nur in anmutigen 
Bewegungen entſprechenden Ausdruck; nur dieſe erzeugen volles 
Intereſſe und freudige Stimmung. 

Im Spielen, Turnen und auf Erkurfionen kann und muß man 
reiche Gelegenheit zur Betätigung und Entfaltung der ſozialen Triebe 
und ethiſchen Anlagen geben. Je mehr Spiel und Turnen nach dem 
Grundprinzip der Reaktionen und ſeinen Teilprinzipien aufgefaßt und 
behandelt werden, um ſo mehr werden ſie dazu beitragen unſere Sitzſchule 
in eine Tatſchule umzuwandeln. | 


3. Die Handarbeit. 

Aus unteren allgemeinen Ausführungen über den darſtellenden 
Formunterricht geht unmittelbar hervor, daß ein „Handarbeitsunterricht“ 
oder beſſer geſagt Handarbeit, die körperlich darſtellt und im 
Sinne des pädagogiſchen Grundprinzips aufgefaßt, geſtaltet und be⸗ 
trieben wird, didaktiſch und pädagogiſch gerechtfertigt und unerläßlich 


II. Der darftellende Formunterricht. 177 


iſt. Unſern Ausführungen kommt am nächſten: M. Enderlin, Erziehung 
durch Arbeit. Die pädagogiſch geſtaltete Handarbeit, die körperliche 
Darftellung in unſerem Sinne (vgl. S. 110), müßte umfaſſen: 

1. Das Experimentieren, in Phyſik, Chemie, Naturgeſchichte und 
Geographie mit einfachen Mitteln, das Modellieren mit Sand und 
Plaſtilina, die Pflanzen- und die Tierpflege (Schulgarten !). Alle dieſe 
Betätigungen müßten im engſten Anſchluß an die Lehrgegenſtände des 
Sachunterrichtes und in den dafür beſtimmten Unterrichtsſtunden ſtatt⸗ 
finden; fie treten alſo nicht als Unterrichtsgegenſtände auf. Näheres 
iſt ſchon in den Ausführungen über den naturkundlichen Sachunterricht 
geſagt worden. 

2. Die Herſtellung von Mitteln für das Experimentieren und die 
Darſtellung von Gegenſtänden aus dem Gebiete des Sachunterrichts, 
die eine Bearbeitung von Papier, Pappe, Holz uſw. in der Knaben⸗ 
und von Leinen⸗ und Baumwollſtoffen uſw. in der Mädchenhandarbeit 
mit Werkzeugen erfordert. Sie verlangen keineswegs unumgäng⸗ 
lich einen beſondern Raum und beſondere Stunden. Da die Hand⸗ 
arbeit als körperliche Darſtellung ganz im Dienſte des Sachunterrichtes 
ſteht, müßten die für ihn nötigen Stunden da, wo der Stundenplan 
hygieniſch (vgl. S. 63ff.) keine Belaſtung mehr zuläßt, der für den 
Sachunterricht beſtimmten Zeit entzogen werden. 

Aus dem Grundprinzip der Tat und aus allen unſeren Aus⸗ 
führungen geht hervor, was wir ſeit Jahren betonen: die Handarbeit 
iſt Unterrichtsprinzip und nicht Unterrichtsgegenſtand und iſt unerläßlich 
als Schlußglied des biologiſchen Grundprozeſſes, der Reaktion. Damit 
ſind die Einſeitigkeiten und Übertreibungen zurückgewieſen, die ſich 
manche Vertreter, aber auch manche Gegner der Handarbeit haben zu⸗ 
ſchulden kommen laſſen. 

Damit haben wir das reine Handwerk aus der Erziehungs⸗ 
ſchule in die Fachſchule verwieſen und den „Werkunterricht“ auf die 
Werkzeuge beſchränkt, wie ſie in jeder Familie und in einem beſſeren 
Werkzeugkaſten ſich finden. Die Stoffe aber, die in der körperlichen 
Darſtellung im Anſchluß an den geſamten Sachunterricht bearbeitet 
werden und zur genaueren Kenntnis kommen, ſind viel reichhaltiger als 
in dem heutigen Handarbeitsunterricht. Man denke nur an das viel⸗ 
ſeitige Experimentieren und die Anwendung und Herſtellung der dazu 
nötigen Mittel. Unter keinen Umſtänden ſollte aber neben dem Formen, 
das Modellieren als künſtleriſches Darſtellen fehlen; es wäre mit 
dem Zeichenunterricht der Knaben und Mädchen zu verbinden. 

Der heutige Handarbeits unterricht der Mädchen ſollte mehr, wie 
es geſchieht, als die Darſtellung ſittlicher Einſichten, als Betätigung 
der vom ethiſchen Unterricht geforderten Tugenden des Fleißes, der 


Lay, Die Tatſchule. 12 


178 D. Richtlinien für die Methodik der Tatſchule. 


Sparfamkeit, Arbeitſamkeit, Häuslichkeit und Reinlichkeit und als Be⸗ 
tätigung des äſthetiſchen Sinnes aufgefaßt und betrieben werden. Bei 
Verarbeitung des Stoffs — der Berliner Grundlehrplan nennt: Leinen 
und Halbleinen, Kanevas, Waſchſtoff, Kongreßſtoff, Wollſtoff, Baum⸗ 
wolle, Nähfaden, Stickgarn, Knöpfe, Oſen — ſollten die Schülerinnen 
wiſſen, welche Naturkörper und Länder die Rohſtoffe liefern, welche 
Eigenſchaften dieſer verwertet werden; ſie ſollten die Erkenntnis haben, 
daß Tauſende von Händen und ſinnreiche Maſchinen, Handel und 
Verkehr nötig waren, um ihnen die Stoffe zu liefern, die ſie nun zum 
Schutz und zur Zierde des Körpers uſw. verwerten. So würde auch 
der Handarbeitsunterricht der Mädchen eine gewiſſe Geiſtloſigkeit des 
Mechanismus verlieren und ſich als darſtellender Unterricht geſtalten, 
der manche Seite des naturkundlichen und humaniſtiſchen Sachunterrichts 
erweitert und vertieft. So viel als möglich müſſen Zeichen⸗ und Hand⸗ 
arbeits unterricht in Korrelation treten und ſich gegenſeitig unterſtützen. 

Die Darſtellung als körperliche Arbeit und Handarbeit entſpringt 
einem leicht wahrnehmbaren Triebe und iſt für die große Mehrzahl 
der Menſchen eine Exiſtenzbedingung. Es iſt daher leicht begreiflich, 
daß die Pädagogen ſchon früh ihre Bedeutung erkannten, ſie in 
der Schule zu berückſichtigen und ſie wie früher andere Unterrichts⸗ 
gegenſtände als weiteren Lehrgegenſtand an die ſchon vorhandenen 
mechaniſch anzureihen ſuchten. Es iſt aber auch begreiflich, daß 
feinfühlige Pädagogen dieſem Beſtreben Widerſtand leiſteten, wie er 
in der Allgemeinen Deutſchen Lehrerverſammlung ſeit 1857 bis heute 
zum Ausdruck kam. Es iſt fernerhin erklärlich, daß pädagogiſche 
Denker den Arbeits unterricht dem Lehrplane organiſch einzugliedern, 
d. h. ihn als Organ eines Organismus nach Umfang, Zweck und 
Methode zu beſtimmen ſuchten, was bis heute noch nicht gelungen iſt. 
Behandeln wir den Schüler als Glied ſeiner Lebensgemeinde, die auf 
ihn einwirkt und auf die er zurückwirkt, ſo werden wir die Handarbeit 
als körperliche Darſtellung neben andern Darſtellungsarten in ihrem 
pädagogiſchen Weſen erfaſſen und das Problem des „Arbeitsunterrichts“ 
in gründlicher und umfaſſender Weiſe löſen. 


4. Der Unterricht im Zeichnen und Modellieren. 


Die Methodik des Zeichenunterrichts verſtößt immer noch in 
doppelter Hinſicht gegen die Forderung der Naturgemäßheit des Unter⸗ 
richts, einmal, weil ſie das Grundprinzip der Tat und zum andern, 
weil fie die Pſychologie der Bewegungen ungenügend oder gar nicht 
beachtet, zwei Geſichtspunkte, deren große Bedeutung unſere Methodik 
des naturgeſchichtlichen Unterrichts ſchon lange nachgewieſen hat und 
auf die wir hier der Kürze wegen verweiſen müſſen. 
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Das Zeichnen iſt ein Ausdrucksmittel, die adäquate Darſtellung 
räumlicher Vorſtellungen auf einer Fläche. Der pädagogiſche Zeichen⸗ 
unterricht hat daher räumliche Vorſtellungen darzuſtellen, die der Sach⸗ 
unterricht, der alle Erfahrungen des Schülers einbezieht, bereits über⸗ 
mittelt hat, die alſo bezüglich der Formen und Farben und ihrer Be⸗ 
deutung, deren Kenntnis für das richtige Darſtellen eine wichtige Rolle 
ſpielt, ſchon eine gewiſſe Durchbildung erfahren haben. Der Zeichen⸗ 
unterricht muß die durch den beobachtenden Sachunterricht vermittelten 
Vorſtellungen nach Form, Licht und Farbe klarer, deutlicher und 
lebendiger geſtalten, ſo daß ſie als aſſimilierende Vorſtellungen eine beſſere 
Auffaſſung der Dinge und Vorgänge im Natur⸗ und Menſchenleben 
herbeiführen. Es iſt daher verfehlt, wenn der Berliner Grundlehrplan 
eine ins einzelne gehende Stoffauswahl, Dutzende von Gegenſtänden 
für einzelne Schuljahre angibt, ohne die ſpezielle Stoffauswahl des 
Sachunterrichts zu kennen und ohne den verſchiedenen Gebieten des 
Sachunterrichts Rechnung zu tragen; man vergleiche hierzu ſeine Be⸗ 
merkungen am Schluſſe der Ausführungen über die einzelnen Diſziplinen 
des Sachunterrichts. 

Es gibt zwei Zwecke und dementſprechend zwei Arten zeichneriſcher 
Darſtellung. Die Zeichnung kann ausdrücken, wie uns die Dinge 
mit den verkürzten und verzogenen Linien erſcheinen, wenn ſie vor 
dem Auge ſich befinden; das iſt die perſpektiviſche Zeichnung. Die 
Zeichnung kann aber auch darſtellen, wie die Gegenſtände als räum⸗ 
liche Vorſtellungen exiſtieren, wenn dieſe völlig durchgebildet ſind; 
das iſt die techniſche und wiſſenſchaftliche Zeichnung. Hierher gehören 
Projektionen, Grund⸗ und Aufriſſe, und die ſchematiſchen Flächenanſichten, 
Profile und Längs- und Querſchnitte, welche Geſetze der Naturformen, 
Typen der Geſtaltung, zum Ausdruck bringen. Dieſe Art der Dar⸗ 
ſtellung haben wir ſchon bei Beſprechung der Unterrichtsgegenſtände 
des Sachunterrichts in der Form des ſchematiſchen Zeichnens, das 
man auch ſchreibendes Zeichnen nennen könnte, als ein einfaches und 
wichtiges Ausdrucks⸗ oder Darſtellungsmittel kennen gelernt haben. 

Zur Gruppe der ſchematiſchen Zeichnungen und der Geſtaltungs⸗ 
typen gehören auch die ſpontanen Kinderzeichnungen aus dem Ge⸗ 
dächtnis. Von dieſen Geſtaltungstypen hat der Zeichenunterricht des 
erſten Schuljahrs, der zunächſt als Vorläufer des Schreibunterrichts 
auftreten muß, auszugehen und dem Prinzipe des geiſtigen Wachstums 
gemäß das zeichneriſche Darſtellen weiterzubilden. Dabei iſt ſtets das 
pädagogiſche Grundprinzip zu wahren. Dagegen verſtoßen die Lehr⸗ 
pläne, die für die unteren Schuljahre noch kein Zeichen fordern. Es 
iſt aber auch als verkehrt zu verwerfen, wenn der Berliner Grund⸗ 
lehrplan für die 5 erſten Schuljahre nicht unmittelbar von der Sache 
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ausgeht, ſondern vorſchreibt: „Lehraufgabe: Einfache Gegenſtände aus 
dem Geſichtskreiſe des Schülers werden aus dem Gedächtnis dar⸗ 
geſtellt“, worauf Korrektur und weiterhin Zeichnen aus dem Gedächt⸗ 
nis erfolgen ſoll. Das Zeichnen ſtützt ſich weſentlich auf die Be⸗ 
wegungsvorſtellungen des Auges und der Hand (vgl. S. 51 ff.). It 
das Gebiet der Bewegungsvorſtellungen der Hand in der Hirnrinde 
verletzt, ſo iſt kein Zeichnen mit der Hand mehr möglich; in dieſem 
Sinne iſt die Bewegungsvorſtellung beim Zeichnen wie bei allen Fertig⸗ 
keiten als die entſcheidende Vorſtellung zu betrachten. Man wird 
alſo im erſten Zeichenunterricht, der das ſchematiſche Zeichnen des 
Kindes weiterbildet, folgendermaßen verfahren. Die Schüler haben 
im Sachunterricht die Linienzüge der Konturen uſw. mit dem Finger und 
dem Auge zu verfolgen; hierauf läßt man den Linienzug ohne Vorlage 
mit dem Stift oder Finger in der Luft oder auf dem Tiſche und zur 
Prüfung der Auffaſſung von einzelnen Schülern an die Wandtafel 
zeichnen und korrigieren. Der Lehrer zeichnet ſchließlich die Figur 
groß, kräftig und korrekt an die Tafel. Die Schüler zeichnen ſie 
nach und aus dem Gedächtnis. Bei zuſammengeſetzteren Formen 
muß eine natürliche Reihenfolge der Linienzüge bei der Auffaſſung 
und Darſtellung beobachtet werden; es kann nötig werden, daß der 
Lehrer eingreife und die Zeichnung in einer natürlichen Folge vor 
den Augen der Kinder entſtehen laſſe. Grundformen, die zugleich die 
Elemente der Buchſtabenformen ſind, müſſen in angemeſſener Größe, 
auf denſelben Stellen fahrend, bis zur Geläufigkeit eingeübt werden, 
wie es auch Liberty Tadd mehr inſtinktiv als mit pſychologiſcher 
Einſicht anwendet (Tadd, Neue Wege. 1901. S. 38 ff.). Einem 
Triebe des Kindes folgend, ſollten geeignete, von Konturen einge⸗ 
ſchloſſene Flächen ſchon im erſten Schuljahre zur Hervorhebung der 
Flächen, zur Betätigung und Vervollkommnung des Farbenſinnes 
vermittelſt Farbenſtifte farbig angelegt werden. Auf der Mittelſtufe 
trennt ſich der eigentliche Zeichenunterricht vom ſchematiſchen Zeichnen, 
das namentlich ſchematiſche Längs⸗ und Querſchnitte darſtellt, und un⸗ 
mittelbar nach der Darbietung des Stoffs im Sachunterrichte ſelbſt 
zur Anwendung kommt. Der Zeichenunterricht der Volksſchulmittel⸗ 
ſtufe hat, wie der Berliner Grundlehrplan mit Recht verlangt, Pinjel 
und Waſſerfarbe zu verwenden und damit das Treffen von Farben 
der darzuſtellenden Dinge des Sachunterrichts zu üben. Um die 
künſtleriſche Phantaſie und Produktion und das Gefühl für 
Proportion, Gleichgewicht und Raumangemeſſenheit zu fördern, müſſen 
Bänder, Quadrat über Seite und Eck, Rechteck, Kreis, Ellipſe u. dgl. 
mit bereits geläufigen Grundformen, ſtiliſierten Blättern, Blüten erfüllt 
werden. Leider berückſichtigen die meiſten Lehrpläne dieſe produktive 
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Tätigkeit, die in Japan, wie mir japaniſche Volksſchülerzeichnungen 
von ganzen Klaſſen im Original beweiſen, eine große Rolle ſpielt, 
noch wenig oder gar nicht. 

Der Berliner Grundlehrplan verlangt für die Oberſtufe mit 
Recht, daß die Wiedergabe der perſpektiviſchen und Beleuchtungser⸗ 
ſcheinungen angeſtrebt werde. 

Durch unſer ſchematiſches Zeichnen, das in jeder Sachunterrichts⸗ 
ſtunde darzuſtellen hat, wird das „Linearzeichnen“ in natürlicher 
und weitgehender Weiſe vorbereitet. Es iſt anzuerkennen, daß im 
Berliner Grundlehrplan das Projektionszeichnen und das Leſen der 
Projektionszeichnungen betont wird; denn es iſt das beſte Mittel, 
das für jedermann wichtige räumliche Vorſtellungsvermögen durch⸗ 
zubilden. 

Modellieren und Zeichnen ſind unſtreitig ausgezeichnete Dar⸗ 
ſtellungs mittel. Wir haben aber erkannt, daß ſie noch lange nicht genügend 
gewertet und verwertet werden. Nur wer das pädagogiſche Grundprinzip 
und feine Teüprinzipien allfeitig zur Durchführung bringt, wird ihre frucht⸗ 
bare Wirkſamkeit zur vollen Entfaltung bringen. Wir betonen nochmals: 
Das Formen und Zeichnen muß — wie das Experimentieren, die 
Sprache, das Rechnen und die Geometrie — zunächſt als Unterrichts⸗ 
prinzip im heimatkundlichen Anſchauungsunterricht auftreten und als 
ſolches in allen Schuljahren durchgeführt werden. Allmählich differenzieren 
ſich die Hauptformen der Darſtellung zu verſchiedenen Lehrfächern, 
die im Lehr⸗ und Stundenplan eine beſtimmte Stundenzahl zugewieſen 
bekommen, einen eigenen Lehrgang aufweiſen und verwandte Dar⸗ 
ſtellungsformen vereinigt enthalten können, bis eine Trennung ſich 
als nötig erweiſt, die oft erſt auf Fachſchulen eintritt (Modellieren 
und Zeichnen, Sprache, Mathematik). Das Grundprinzip der Reaktion 
verlangt, daß auf den Eindruck und ihre Verarbeitung als Ergänzung 
und Schlußglied die Darſtellung folge, daß die Darſtellung in allen 
ihren Formen, alſo auch Modellieren und Zeichnen, ſoweit nur möglich 
im geſamten Sachunterricht als Unterrichtsprinzip auftrete. Geſchieht 
dies, ſo trägt auch das Zeichnen und Formen weſentlich dazu bei, den 
widernatürlichen Buch⸗ und Sitzunterricht in einen naturgemäßen und 
fruchtbaren Tatunterricht umzuwandeln. 


5. Der Rechenunterricht. 

Der Rechenunterricht hat den Zweck, die Dinge und Vorgänge 
des Natur⸗ und Menſchenslebens zahlenmäßig beſtimmt und klar 
auffaſſen, durchdringen und darſtellen zu lehren. Er nimmt einen 
Entwicklungsgang, der in dem Weſen der Zahl, der Zahlarten und 
Zahlverhältniſſe begründet iſt, hat aber in jedem Schuljahr mit Hilfe 
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der gewonnenen Zahlen und Zahlverhältniſſe den Unterrichtsſtoff der 
Lehrgegenſtände des Sachunterrichts zu durchleuchten. Zu beachten 
iſt, daß der Sachunterricht die ganze Lebensgemeinde des Schülers, 
das Natur» und Menſchenleben, umfaßt. Dieſe Forderung gilt für 
alle Schulen, alſo für die Volks⸗ und für die höheren Schulen. 

Dem Gange, den der Berliner Grundlehrplan für das „reine 
Rechnen“, für die Entwicklung der Zahlen und der Zahlverhältniſſe 
einhält, kann man im allgemeinen zuſtimmen. Einen Mangel im 
„reinen Rechnen“ kann man aber darin erblicken, daß die ſog. 
algebraiſchen Aufgaben — bei ihnen iſt die Rechenoperation oder die 
Baſis und das eigentliche Reſultat angegeben und die Baſis oder die 
Operation zu ſuchen — nicht beachtet werden. Solche Aufgaben 
reizen, erregen Intereſſe wie die Rätſel; ſie beweiſen, ob die be⸗ 
handelten Operationen und Zahlverhältniſſe in ihrem Weſen und nicht 
etwa bloß mechaniſch nach Regeln erfaßt ſind; ſie zeigen unverhüllt 
in klarer Einfachheit die ausnahmsloſe Gültigkeit der Zahlverhältniſſe 
und mittelbar auch die der Naturgeſetze. Algebraiſche Aufgaben ſollten 
daher in keinem Schuljahre völlig fehlen. Nicht erſichtlich iſt es, 
welche Vorteile man ſich davon verſpricht, daß man im letzten Schul⸗ 
jahre 2 Stunden für die Anfänge der Algebra anſetzt und die Zeit 
für dieſe Anfänge einer allſeitigen Berückſichtigung der Sachgebiete 
entzieht, während die algebraiſchen Aufgaben, die die Algebra vor⸗ 
bereiten könnten und ſollten, in den vorangehenden Schuljahren gar 
keine Beachtung finden. 

Die Lehrpläne und die Rechenbücher ſorgen leider noch nicht in 
genügender Weiſe dafür, daß die ſog. eingekleideten Aufgaben die ge⸗ 
ſamte Lebensgemeinde, Natur- und Menſchenleben umfaſſen. Und 
das ſachliche Durcheinander der „eingekleideten“ Aufgaben zerſtreut, 
ſchwächt und verflacht die Aufmerkſamkeit und das Intereſſe. Es iſt 
daher nötig, die Rechenaufgaben nach Sachgebieten ſo zu gruppieren, 
daß die Vorteile des Darſtellens: Vertiefung, Erweiterung, Steigerung 
der Lebendigkeit der Vorſtellungen, Vervollkommnung der Aſſimilation 
und Anpaſſung im vollem Umfange herbeigeführt werden. Doch iſt 
zu betonen: ein und dasſelbe Sachgebiet darf nicht viele Stunden 
nacheinander in Anſpruch nehmen, damit nicht Einförmigkeit und Über⸗ 
ſättigung herbeigeführt werde. Es wäre ein Mißverſtändnis, wenn 
man ein Sachgebiet auf einmal nach allen Richtungen durchdringen 
wollte. Jedes Schuljahr verlangt die zahlenmäßige Durchleuchtung des 
Sachunterrichts, die ihm möglich iſt; die „Verwertung weltkundlicher 
Stoffe“ darf alſo nicht erſt im 5. Schuljahr auftreten, wie der Berliner 
Grundlehrplan meint (S. 29 u. 49). Reiches Material von Rechen⸗ 
aufgaben aus dem Gebiet der Heimatkunde, der Tier⸗ und Pflanzen⸗ 
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ſtunde uſw. wie wir es fordern, hat in ſchöner Weiſe Seminarlehrer 
Stucki, Rechnen im Anſchluß an den Realunterricht, Bern, 1892, ge⸗ 
boten. Auch auf die trefflichen Arbeiten von Beetz ſei hingewieſen. 

Erkenntnistheoretiſch iſt nachgewieſen, daß die Mathematik 
konſtruktiver, ſynthetiſcher Natur iſt, und die Zahlvorſtellungen weiſen 
in letzter Linie auf die Auffaſſung und Zuſammenfaſſung von Exiſtenzen, 
alſo auf die durch die Empfindungen bemerkte Setzung oder Poſition, 
insbeſondere auf die Taſt⸗ und Bewegungsempfindung zurück, eine 
Tatſache, die wir im Führer durch den grundlegenden Rechen⸗ 
unterricht didaktiſch verwertet und durch didaktiſch⸗pſychologiſche 
Experimente näher begründet haben. Die methodiſche Entwicklung 
der Grundzahlvorſtellungen und der Rechenoperationen muß alſo 
ſtets von taſtbaren, greifbaren und daher „begreifbaren“ Dingen, 
von Knöpfen, Münzen, ausgehen. Das Kind muß handelnd rechnen 
lernen; jedes hat Zählkörper zum Setzen nötig. Dieſe, Knöpfe z. B., 
ſind zuerſt in Wirklichkeit als Einzelexiſtenzen zu ſetzen und als 
Geſamtexiſtenzen, als Zahlinhalt, zuſammenzufaſſen und zu benennen. 
(Die Darſtellung in Ziffern erfolgt in der Regel zu früh. Man warte 
damit, bis die Zahlen von 1 bis 10 allſeitig zerlegt und aufgebaut 
werden können.) Dann ſind ſie in der Vorſtellung durch Deuten in 
der Luft und zuweilen bei geſchloſſenen Augen, zu ſetzen und zu⸗ 
ſammenzufaſſen, ſo daß ſie ſchließlich aus der Vorſtellung zeichneriſch 
dargeſtellt werden können. Unſere experimentellen Unterſuchungen 
mit Schülern haben unter anderem bewieſen: 1. Je deutlicher, klarer 
und lebendiger man die Geſamtanſchauung einer Anzahl von Dingen 
geſtalten kann, deſto deutlicher, klarer und lebendiger wird die daran 
gewonnene Zahlvorſtellung und deſto leichter und ſicherer geſtaltet ſich 
das Rechnen. So ſind die Gruppen, die ſog. Zahlbilder, den Reihen 
(Kugeln, Stäben, Fingern, Strichen uſw.) bis zum 6 fachen über⸗ 
legen. Unſere Verſuche hierüber wurden nachgeprüft und beſtätigt 
von Schneider, Dr. Walſemann, Dr. Pfeiffer, Dr. Nanu und andern. 
2. Als vorteilhafteſte Zahlbilder haben ſich die quadratiſchen er⸗ 
wieſen. Man wird ſich mit gutem Erfolge an den entſprechend 
eingerichteten Rechenapparat halten und die daran gewonnenen Vor⸗ 
ſtellungen und nur dieſe als repräſentierende oder ſtellver⸗ 
tretende Grundzahlvorſtellungen pflegen. Das Kind erſetzt die 
Körper der quadratiſchen Zahlbilder in Gedanken leicht durch andere 
Dinge des Sachunterrichts, wird aber ſtets zu dieſen allein anſchau⸗ 
lich vorſtellbaren, ſtellbertretenden Vorſtellungen zurückkehren, ſobald 
ihm Schwierigkeiten in den Weg treten. 

Der Berliner Grundlehrplan fordert mit Recht: Der Rechen⸗ 
unterricht hat auf allen Stufen die Gründe des Verfahrens klarzu⸗ 
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ſtellen“; ſchwierig iſt dies auf der Unterſtufe für das Zahlanſchreiben, 
das ſchriftliche Addieren, Subtrahieren, Multiplizieren und Dividiern; 
ein einfaches Mittel hierzu bietet unſere Rechenmaſchine mit 100 Kugeln. 

Das Aufgeben einer Kopfrechnung iſt dem Diktieren zu ver⸗ 
gleichen. Der Lehrer wendet ſich dabei bei allen Schülern an die 
Klangbildvorſtellung. Hierbei find die Akuſtiker im Vorteil, die 
Optiker aber ſehr im Nachteil; denn das Behalten der vorgeſprochenen 
Zahlwörter fällt jenen leicht, dieſen ſchwer, und doch kann der Optiker 
ein intelligenterer Rechner fein als der Akuſtiker (vgl. S. 96 und 
Fig. 6). Mindeſtens für den Anfang geftatte man ihm das „Auf: 
ſchreiben auf die Bank.“ Es iſt alſo nicht richtig, ohne Einſchränkung 
zu fordern: „Auf allen Stufen bildet das mündliche Rechnen den 
Ausgangspunkt“ (S. 48). Der Lehrer muß beim mündlichen Rechnen 
die Vorſtellungstypen ganz beſonders berückſichtigen. Das ſetzt aber 
voraus, daß er dieſes Kapitel der experimentellen Pädagogik genau 
kenne, ſeinen eigenen Vorſtellungstypus und den der Schüler beſtimmen 
und berückſichtigen könne. Wir haben die Vorſtellungstypen der 
Schüler zum erſten Male eingehend unterſucht und die weiteren 
Unterſuchungen und ihre pädagogiſche Verwertung in der Experimentellen 
Didaktik dargeſtellt, auf welche wir der Kürze wegen verweiſen müſſen. 

Wenn wir die Mathematik als darſtellenden Unterricht und die 
„Setzung“ oder Poſition von Einheiten oder Punkten als Grundtat⸗ 
ſache derſelben auffaſſen, ſo ſind wir in Übereinſtimmung mit den 
heutigen Anſchauungen der Mathematik, wie ſie von G. Cantor in 
Halle, dem Begründer der Mengen⸗ oder Mannigfaltigkeitslehre, Young, 
Schönfließ, Poincaré, F. Klein u. a. vertreten werden. Wir verweiſen 
auf die ausgezeichneten Vorleſungen von F. Klein über die „Elementar⸗ 
mathematik vom höheren Standpunkt aus“ (Leipzig 1911), die eine 
vielfach der Tatſchule entſprechende Reform anſtreben, bedauern aber, 
daß er auf das pfychologiſche und erkenntnistheoretiſche Problem der 
„Menge“, der Zahl und der Punkte, nicht eingegangen iſt und die 
Unterſuchungen über die Entſtehung der Zahlvorſtellung und über die 
Vorſtellungstypen nicht erwähnt hat. Mit den Vorſtellungstypen hängt 
es wohl zuſammen, daß hervorragende Mathematiker, ſog. Logiker und 
Intuitive z. B. Weierſtraß u. Riemann, in fundamentalen methodiſchen 
Anſchauungen nicht übereinſtimmen. 


6. Der Unterricht in der Raumlehre. 

Der Zeichenunterricht muß die Dinge und Vorgänge des Natur⸗ 
und Menſchenlebens, alſo des Sachunterrichts räumlich, der Rechen⸗ 
unterricht zahlenmäßig und der geometriſche Unterricht zahlen⸗ 
mäßig räumlich auffaſſen und darſtellen lehren. Die drei Eckpunkte 
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eines Dreiecks kann man als Poſitionen (Setzungen) ſchlechthin, als 
Zahl, oder als Poſitionen im Raume, als geometriſches Objekt, 
auffaſſen. Es iſt didaktiſch wichtig zu erkennen: Die Geometrie 
beſchäftigt ſich mit den Poſitionsſyſtemen im Raume; Taſtſinn und 
Bewegungen von Auge und Hand müſſen im geometriſchen Unter⸗ 
richte ihrer fundamentalen Bedeutung für die Ausbildung der räum⸗ 
lichen Anſchauungen entſprechend gewürdigt werden. Sie find nicht 
bloß bei der Darſtellung, ſondern ſchon bei der Auffaſſung räum⸗ 
licher Gebilde in Anwendung zu bringen. Das Entſtehenlaſſen und 
Darſtellen der geometriſchen Gebilde mit Hilfe von Plaſtilina, Papier, 
Pappe uſw. muß betont werden, obſchon die ſynthetiſche Natur der 
Mathematik, das Aufbauen, Konſtruieren und alſo die Anwendung 
der Taſt⸗ und Bewegungsempfindungen, im Geometrieunterricht viel 
deutlicher zutage tritt als im Rechenunterricht. Die Lehrer der 
Mathematik, die durch Anlage und Ausbildung dem Typus der 
formalen Denker angehören, überſehen regelmäßig, daß es auch Sach⸗ 
denker gibt und daß neben der formalen Gewißheit des Beweiſes, 
die materiale der Anſchauung ſteht: Es entgeht ihnen — ſofern ſie 
nichts von Typenpſychologie kennen, was in der Regel noch der Fall 
iſt — daß für den Sachdenker, der konkrete Anſchauung als Grund- 
lage verlangt, die (formale) Beweisführung mehr eine Überführung 
ſtatt Überzeugung darſtellt. Auch auf dem Gebiete des mathematiſchen 
Unterrichts iſt eine Art Experimentieren nötig. 

Rechnen und Geometrie ſind eben durch Zählen und Meſſen von 
Sachen entſtanden. Zeißig hat in ſeinen Arbeiten über „Formen⸗ 
kunde“ (Langenſalza, Beyer & Söhne) ein reiches Material zu⸗ 
ſammengeſtellt, das zeigt, wie der Sachunterricht und der Unterricht 
in der Raumlehre ſich gegenſeitig vertiefen können. 

Dem pädagogiſchen Grundprinzip der Tat im Gebiete der Geo⸗ 
metrie entſprechen die Schriften von Noodt, Young⸗Bernſtein, La Cour 
u. a. Darſtellendes Zeichnen, Arithmetik und Geometrie ſind nahe 
verwandt; ſie ſind vom erſten Schuljahre ab in Wechſelwirkung zu ſetzen 
und die Stoffe des Sachunterrichts in ihnen zur Darſtellung zu bringen, 
wie wir im Verlaufe unſerer Ausführungen bereits bewieſen haben. 

Alle dieſe Geſichtspunkte haben in den Lehrplänen, auch im Berliner 
Grundlehrplan, noch wenig oder keine Berüchſichtigung gefunden. 


7. Der Sprachunterricht. 
a) Die ſachlich⸗ſprachliche Wechſelbeziehung. 
Der Unterricht im Deutſchen hat die Aufgabe, die Erlebniſſe, 
das Fühlen, Denken und Wollen, durch die Mutterſprache mündlich 
und ſchriftlich darſtellen zu lehren. Der ſprachliche Unterricht hat dem 
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didaktiſchen Grundprinzip zufolge ſtets vom beobachtenden Sach⸗ 
unterrichte auszugehen und den von ihm vermittelten lebendigen 
Inhalt, der zum Ausdrucke drängt (vgl. S. 62 ff.), zur Darſſellung zu 
bringen. Es iſt daher unrichtig und nachteilig, wenn der Grundlehr⸗ 
plan in Übereinſtimmung mit andern Lehrplänen vorſchreibt: „Für 
den Unterricht im Deutſchen iſt das Leſebuch bezw. die Fibel der 
einheitliche Beziehungspunkt.“ Die landläufige Methodik des 
ſprachlichen Unterrichts begeht den Fehler, daß ſie feine phyſio⸗ 
logiſch⸗pſychologiſche Grundlage, auf die wir eingehen müſſen, nicht 
beachtet. So lange Methodiker und Lehrer das Grundprinzip der 
Handlung und phyſiologiſch⸗ pſychologiſche Einheit des Sach⸗ und 
Sprachunterrichts nicht kennen oder berückſichtigen, wird von einem 
naturgemäßen Sprachunterrichte nicht die Rede ſein können. Die Analyſe 
dieſer ſachlich⸗ſprachlichen Aſſoziationseinheit läßt uns das natürliche 
Verhältnis zwiſchen Sach⸗ und Sprachunterricht erkennen, was für den 
Aufbau eines Lehrplans im ganzen, für die Geſtaltung des Lehrplans 
im ganzen, für die Geſtaltung des Lehrplans in dem Mutter⸗ und Fremd⸗ 
ſprachunterricht im beſonderen und namentlich auch für das Lehr⸗ 
verfahren von fundamentaler Bedeutung iſt. Unſer „Führer durch 
den Rechtſchreibeunterricht gegründet auf pſychologiſche Verſuche“ und 
verbunden mit einer „Kritik des erſten Sach⸗ und Sprachunterrichts 
hat die Pädagogen auf die große Bedeutung der anatomiſchen, 
phyſiologiſchen, pſychologiſchen und didaktiſchen Einheit hingewieſen, 
die nichts anderes als einen Spezialfall des pädagogiſchen Grund⸗ 
prozeſſes darſtellt. Wir müſſen auf dieſe Angelegenheit etwas näher 
eingehen, weil ſie auch die Grundlage für das Verſtändnis der Vor⸗ 
ſtellungstypen bildet. R. Hildebrand hat ſich um den Unterricht 
in der Mutterſprache unſtreitig große Verdienſte erworben. Er hat 
aber weder in jene Einheit genügende Einſicht gehabt, noch von dem 
eigenen Vorſtellungstypus oder von den Vorſtellungstypen der Schüler 
Kenntnis beſeſſen: daher dürfen ſeine Vorſchläge nicht bedingungslos 
in die Praxis überſetzt werden. 

Das Kind ſehe einen Apfel. Die Lichtſtrahlen dringen von dem 
Apfel in das Auge und erregen den Sehnerv. Dieſer pflanzt die Er⸗ 
regung zum Sehzentrum 8 (Fig. 2 u. 6) im Hinterhauptslappen fort, 
wo zahlreiche Ganglienzellen in Erregung verſetzt werden. Dieſem phy⸗ 
ſiologiſchen, materiellen Vorgang geht ein pfychologiſcher, geiſtiger 
parallel. Beide nennen wir der Kürze wegen die Geſichts wahrnehmung 
des Apfels, die, wie wir wiſſen, Farben⸗ und Bewegungsempfindungen 
zugleich umfaßt (vgl. S. 62). Die bleibende materielle Veränderung 
in den Hirnzellen und die entſprechende geiſtige Dispoſition nennen 
wir Geſichtsvorſtellung oder Geſichtserinnerung des Apfels. Das 
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Kind nimmt den Apfel in die Hand, betaſtet ihn, und ſo entſtehen 
die Taſtwahrnehmungen und »vorſtellungen des Apfels in dem Taſt⸗ 
zentrum 7. Das Kind riecht an dem Apfel, und es werden Geruchs⸗ 
wahrnehmungen und »vorſtellungen in dem Riechzentrum K erzeugt. 
Wenn das Kind den Apfel fallen und rollen läßt, ſo entſtehen Gehörs⸗ 
empfindungen und »vorftellungen im Hörzentrum H. Wenn das Kind 
den Apfel koſtet, jo werden Geſchmacksempfindungen und vorſtellungen 
erzeugt, die man wahrſcheinlich im Gyrus hippolampi auf der Innen⸗ 
fläche der Großhirnhemiſphären zu lokaliſieren hat. Die Farben-, 
Form-, Taſt⸗, Geruchs-, Gehörs⸗ und Geſchmacksvorſtellungen find 
Teilvorſtellungen, welche phyſiologiſch aufgefaßt, durch Aſſoziations⸗ 
fafern verknüpft find und die ſach lich e, inhaltliche, begriffliche Ge⸗ 


Fig. 6 (Original). 
eu? Anal) Fe Ferre mit ee 7 Safe On 0e 
a e ( inha e) Geſa n er Gs , aſt⸗, , 
e Gsh Geſchmackvorſtellung. g 


Sprachliche (formale) Geſamt vorſtellung mit der Kw Klangbild⸗, Spbr Sprechbewegung ⸗ 
* AN en", Shör Schreibbewegungsvorftiellung eines Wortes. 8 


ſamtvorſtellung deſſen ausmachen, was der Erwachſene als Apfel 
bezeichnet. Wenden wir uns zu den ſprachlichen Vorſtellungen. 

Wenn das Kind ſprechen lernt, ſo werden durch die Sprech⸗ 
bewegungen von Kehlkopf, Zunge, Lippen, Mund Sprech⸗ 
bewegungsempfindungen und v»voorſtellungen von Lauten, 
Wörtern und Sätzen erzeugt, die in dem Sprechzentrum sp (Fig. 7) ihre 
anatomiſche und phyſiologiſche Unterlage haben. Durch das Hören ent⸗ 
ſtehen die entſprechenden Klangbildvorſtellungen im Klangbild⸗ 
zentrum %b (Fig. 7). Beim willkürlichen, begrifflichen Sprechenlernen 
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wird die Bahn p — kb — B — sp — 7 hergeſtellt, wobei p die 

ſenſoriſche vom Ohr kommende Bahn, kb das Klangbild, B das ver⸗ 

einigt gedachte begriffliche Zentrum, ep das Sprechzentrum und F die 

motoriſche Bahn nach den Sprachorganen bedeutet. (Fig. 7.) Beim Leſen⸗ 

lernen entſtehen Schriftbildvorſtellung en der Buchſtaben und 

Wörter in dem Schriftbildzentrum sdb. Der Schüler wird veranlaßt, 

dem ſchriftlichen Eindruck den mündlichen Aus druck folgen zu laſſen, 

und es bildet fi die Bahn sd — sp ⸗Sprachorgan aus. Beim 

B Schreibenlernen fieht das Kind 

den Buchſtaben und das Wortbild, 

b ſpricht fie laut oder ſtill aus und 

ſchreibt die Zeichen nieder. Es ent⸗ 

ſteht eine Schreibbewegungs⸗ 

sp kb empfindung und «voritellung 

im Schreibzentrum sch. Beim Ab⸗ 

sch Au ſchreiben durchläuft demnach der 

Oh Nervenprozeß die Bahn sd — 

Sp | sp — sch«Hand, beim willkür⸗ 

Ha lichen begrifflichen Schreiben, das 

Jig. 7. von Vorſtellungen und Gedanken, 

dem Begriffszentrum B, ausgeht, die Bahn 5 — sp — sch: Hand. 

Die ſachliche und ſprachliche Geſamtvorſtellung des Apfels beſteht alſo 
aus folgenden verknüpften Teilvorſtellungen: 


Geſichtsvorſtellung 

Taſtvorſtellung die ſachlichen, inhaltlichen 
Gehörsvorſtellung 0 1 0 
Geruchsvorſtellung 

Geſchmacksvorſtellung 

Klangbildvorſtellung 

Sprechbewegungsvorſtellung die ſprachlichen, formalen 
Schriftbildvorſtellung Vorſtellungen 


Schreibbewegungsvorſtellung 
Eine Veranſchaulichung hierzu gibt das Schema in Fig. 6. 
S. 187. 

Je nachdem bei einer Perſon im Vorſtellen mehr das Geſichts⸗ 
feld oder das Gehörsfeld oder das Taſt⸗ und Bewegungsfeld in An⸗ 
ſpruch genommen wird und ausgebildet iſt, unterſcheidet man Seher, 
Hörer und Beweger oder den optiſchen, akuſtiſchen und taktil- 
kinäſthetiſchen Vorſtellungstypus. Dazu kommt der gemiſchte Typus. 

In dieſem einheitlichen Netz von Vorſtellungen bilden die 
ſachlichen Vorſtellungen die erſten, die urſprünglichſten. Nach und nach 
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ſchließen ſich die ſprachlichen Vorſtellungen an die ſachlichen an. Die 
ſprachlichen Vorſtellungen, Wort-, Ausdrucks- und Satzformen, find nach 
pſychologiſchen Geſetzen, aber nicht nad) logiſchen Normen im ſozialen 
Leben eines Volkes entſtanden, werden von Geſchlecht zu Geſchlecht 
überliefert und müſſen als fertige Formeln übernommen und dem all⸗ 
gemeinen Gebrauch entſprechend eingeprägt und angewendet werden. 
Die ſprachlichen Vorſtellungen haben bloß den Zweck, die ſachlichen 
Vorſtellungen mündlich oder ſchriftlich zum Ausdruck zu bringen. 
Dem pädagogiſchen Grundprinzip entſprechend, ſtellt die ſachliche Vor⸗ 
ſtellung den Reiz, die Einwirkung, den Eindruck, die ſprachliche Vor⸗ 
ſtellung die Rückwirkung, den Ausdruck, und zwar den Ausdruck in 
übernommener Form dar. Die ſachliche Vorſtellung iſt die eigentliche 
Veranlaſſung zum ſprachlichen Ausdruck; daher öffnet auch der 
ſchüchternſte und ſprachlich unbeholfenſte Schüler der untern Schul⸗ 
jahre den Mund, wenn konkrete Dinge, namentlich Objekte, die ſich 
bewegen oder eine Geſtaltung oder Veränderung erfahren, vor ſeine 
Sinne geſtellt werden; darum gelingt dem Schüler der Aufſatz, wenn 
er ſinnlich lebendige Vorſtellungsbeziehungen aus dem Gebiete des 
Sachunterrichts zum Ausdruck bringen darf. Je lebhafter die 
Empfindungen und Vorſtellungen ſind, deſto mehr motoriſche Elemente 
enthalten ſie, deſto ſtärker und raſcher pflanzen ſich ihre Erregungen 
auf das Sprech⸗ und Schreibbewegungszentrum fort, die den Impuls 
zum Sprechen und Schreiben geben (vgl. Fig. 7 u. Fig. 1). Auch 
nach dem Pſychiater Forel iſt die Diktion weſentlich motoriſcher 
Natur, das Sprechzentrum Diktionszentrum. (Hygiene der Nerven 
und des Geiſtes. S. 46ff.) 

Der Sachunterricht iſt dem Kern, der Sprachunterricht der Schale 
einer Nuß zu vergleichen. Verkümmert der Kern, ſo verkümmert auch 
die Schale; wir erhalten eine „taube“ Nuß. | 

Schon aus dieſen kurzen Darlegungen ift zu erſehen, daß der 
Sachunterricht Stammunterricht ſein muß und der Sprachunterricht, 
der Mutter- und der Fremdſprachunterricht, in ſeinem eigenen Intereſſe 
nicht eine ſolche Ausdehnung annehmen darf, daß er die Entwicklung 
des Stammunterrichtes ſtört. Auf der Unterſtufe kehrt der Berliner 
Grundlehrplan dieſes natürliche Verhältnis geradezu um: der Sach⸗ 
unterricht, auf dieſer Stufe Anſchauungsunterricht genannt, wird dem 
Sprachunterrichte ein⸗ und untergeordnet (S. 25 u. 47). Dem Sprach⸗ 
unterrichte werden im 1. Schuljahre 8, im 2. und 3. Schuljahre je 
7 Wochenſtunden, dem Anſchauungsunterrichte in allen 3 Schuljahren 
nur 2 Stunden pro Woche zugewieſen. Drei Jahre lang werden 
dem Kinde bei 20, 22 und 24 Unterrichtsſtunden in der Woche nur 
2 Stunden für finnlid) lebendige Beſchäftigung mit den anſchaulichen 
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Sachen und Erſcheinungen der Heimat gegönnt, obſchon diefer Stoff 
wie kein anderer einen mächtigen Anreiz zum Beobachten, Denken 
und Sprechen, den Grundlagen des Sprachunterrichts, bildet. Und 
dieſe 3 Jahre ſtellen eine Entwicklungs ſtufe des Kindes dar, in der 
die Sinnesorgane die größte Plaſtizität und Ausbildungs fähigkeit be⸗ 
ſitzen, und die angeborenen Inſtinkte am mächtigſten zur Beſchäftigung 
mit den Dingen und Erſcheinungen der Natur treiben. 

Was wir über den Unterricht in der Mutterſprache geſagt haben, 
gilt im allgemeinen auch für jeden fremdſprachlichen Unterricht. 
Wir begnügen uns hier nur noch anzufügen: Vom Geſichtspunkte des 
pädagogischen Grundprinzips der Reaktion und des Vorſtellungstypus 
des Sprechmotorikers iſt es unnatürlich, wenn nicht in jedem fremd⸗ 
ſprachlichen Unterricht, auch in dem der alten Sprachen, in einem ge⸗ 
wiſſen Maße geſprochen wird. 


b) Leſebücher und Wiederholungsbücher. 

Von der Einſicht in die ſachlich⸗ſprachliche Aſſoziationseinheit und in 
das pädagogiſche Grundprinzip hängt weſentlich die naturgemäße Geſtal⸗ 
tung des Leſebuchs, der Fibel und der Sprachbücher ab. Die Realienbücher, 
die naturkundlichen und humaniſtiſchen Lehrbücher haben eine naturge⸗ 
mäße, namentlich das Prinzip des Trieblebens und des geiſtigen Wachs⸗ 
tums berückſichtigende Auswahl und Verteilung des Stoffes aus dem ge⸗ 
ſamten Natur- und Menſchenleben zu bieten und müſſen in der Form 
der Darbietung des Stoffs einem auf Beobachtung und Verſuch ſich 
gründenden Lehrverfahren entſprechen. Der Sachunterricht übermittelt alſo 
durchgebildete, ſtreng ſachliche und ſinnlich friſche Anſchauungen und Ein⸗ 
ſichten, und an dieſe muß der Leſeunterricht unmittelbar anknüpfen. Die 
Leſebücher müſſen deshalb ſolche muſter gültige, von den beiten Schrift: 
ſtellern herrührende Darſtellungen in Poeſie und Proſa bieten, welche die 
Stoffe des Sachunterrichts in freier Weiſe behandeln, erweitern und 
vertiefen, dieſelben mehr von der hiſtoriſchen, naturwiſſenſchaftlich⸗ 
techniſchen, ſozialen, äſthetiſchen, ethiſchen oder religiöſen Seite 
auffaſſen und darſtellen. Auf dieſe Weiſe geſtaltet ſich der Leſeunterricht, 
die Behandlung von Gedichten und Proſaſtücken, das Einleben in die 
Darſtellungsform natürlich⸗einfach, leicht und erfolgreich, und die Ein- 
führung in die deutſche Literatur erfolgt allſeitig und ſtetig und 
iſt von Luſt und Liebe und reichſtem Gewinne begleitet. Das Leſebuch 
muß alſo im engſten Anſchluß an den natur- und kulturgemäß bis 
ins einzelne ausgearbeiteten Lehrplan des naturkundlichen und huma⸗ 
niſtiſchen Sachunterrichts ausgearbeitet werden. Nur ſo iſt die Leſe⸗ 
buchfrage naturgemäß zu löſen. Dasſelbe gilt von der Geſtaltung der 
„Sprachbücher“. Die naturgemäßen Prinzipien der Ausarbeitung und 
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des Gebrauchs der Sprachbücher zeigt ausführlich und anſchaulich unfere 
„Überſicht über die entwickelte pſychologiſch naturgemäße Verknüpfung 
von Sach-, Sprach- und Rechtſchreibunterricht und die Verwendung 
der Schülerhefte: I. in den Stunden für den Anſchauungsunterricht, 
II. in den Rechtſchreibſtunden, III. in den Sprachlehrſtunden“ (Lay, 
Führer durch den Rechtſchreibunterricht. 3. Aufl. S. 204 ff.). Lehr- 
bücher im Sinne von Wiederholungsbüchern, welche den Geſetzen 
des Gedächtniſſes und den hygieniſchen Anforderungen entſprechen, 
bieten viele Vorteile und ſind für die ausgeſprochenen Optiker unter 
den Schülern geradezu notwendig. 

Das Schwergewicht iſt im erſten Schuljahr nicht auf den Form⸗ 
unterricht, das „Leſen⸗, Schreiben⸗ und Rechnenlernen“, ſondern auf 
den Sachunterricht, den ſog. Anſchauungsunterricht, zu legen. Geraume 
Zeit ſollte der Unterricht lediglich aus Anſchauungsunterricht, ſchema⸗ 
tiſchem Zeichnen, Religionsunterricht, Singen und Spielen beſtehen. 
Schwachſinnige Kinder können erſt durch geeignete Spiele, die ein 
„Experimentieren mit den ſenſoriſchen Organen“ darſtellen, für eine ge⸗ 
ordnete Sinnestätigkeit und Aufmerkſamkeit, die motoriſcher Natur iſt, 
gewonnen und erzogen werden. 

Die Sinneseindrücke des Anſchauungsunterrichts veranlaſſen auch 
das ſtumpfſinnige Kind zum Sprechen, das unter Berückſichtigung der 
Lautlehre korrigiert werden muß. Das Kind erwirbt ſich ſo gleich⸗ 
zeitig mit deutlichen und lebendigen Sachvorſtellungen die dazu ge⸗ 
hörigen Klangbild⸗ und Sprechbewegungsvorſtellungen. Das iſt aber 
die erſte Vorausſetzung für ein naturgemäßes Leſen lernen. Das 
ſchematiſche Zeichnen und das Zeichnen aus dem Gedächtnis bildet 
die Auffaſſungs⸗ und Unterſcheidungsfähigkeit und das Gedächtnis 
für Formen, alſo auch für Buchſtabenformen, die durch Nachfahren 
aufgefaßt werden müſſen. Das iſt die zweite Vorausſetzung für das 
naturgemäße Leſenlernen. Der erſte Leſeunterricht hat jetzt die 
Buchſtaben⸗ und Wortformen nur noch als Schriftbildvorſtellungen 
einzuprägen und mit den bereits geläufigen Sachvorſtellungen, Klang⸗ 
bild⸗ und Sprechbewegungsvorſtellungen in Verbindung zu ſetzen (Fig. 7 
u. 6). Die Fibel muß ſich demnach ſehr enge, in mancher Beziehung 
bis auf den Wortlaut an den Sachunterricht anſchließen und kann 
alſo erſt nach Feſtſtellung und Verteilung der Fundamentalſtücke des 
Anſchauungsunterrichts ausgefertigt werden. Wer die „Interjektions⸗ 
methode“ anwendet oder an der Lateinſchrift leſen lernt, erſchwert den 
Unterricht in bedeutendem Maße. („Schrl.“ S. 22, 6. Spalte). Über 
alle dieſe Fragen belehrt ausführlich: Lay⸗Enderlin, „Führer durch 
das erſte Schuljahr“ und die dazu gehörige Fibel „Im goldenen Kinder⸗ 
land“ (Quelle und Meyer, Leipzig 1911). 
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c) Der Orthographieunterricht. 

Die Methodik des Rechtſchreibunterrichts liegt noch ſehr im 
argen. Der Berliner Grundlehrplan läßt über das orthographiſche 
Lehrverfahren für das 2. bis 8. Schuljahr im unklaren. Er ſagt nicht, 
daß der Rechtſchreibunterricht jeweils an das Wortmaterial ſich an⸗ 
ſchließen muß, das die Sachunterrichtsſtunden als orthographiſch neu 
dargeboten haben und das in dieſen nach Inhalt, Sprechbewegungs⸗ 
vorſtellung, Klangbild und zum Teil auch nach der Schriftbildvorſtellung 
ſchon geläufig geworden iſt, ſo daß nur noch die Schreibbewegungs⸗ 
vorſtellung mit dieſem Vorſtellungskomplexe zu verknüpfen iſt. (Fig. 6u. 7.) 
Methodiſches Ab- und Aufſchreiben muß alſo als Hauptübung nachfolgen. 
Der Grundlehrplan verlangt „Übungen in der Schreibung der langen Selbſt⸗ 
laute und der Verdoppelung der Mitlaute einſchließlich ck und tz“ uſw. 
uſw. Die Regel und das Diktat als Ubungs mittel ſcheinen noch irrtüm⸗ 
lich als die vorzüglichſten Hilfsmittel angeſehen zu werden. In der Frage 
des Rechtſchreibunterrichts muß auf die experimentellen Arbeiten um ſo 
mehr hingewieſen werden, als die Unterſuchungen über die Vorſtellungs⸗ 
typen zeigen, daß Schulmänner, die wie Dieſterweg, Lüttge und viele 
andere ſelbſt mehr oder weniger Hörer find, das Diktat für das beſte 
Ubungsmittel halten müſſen, daß alſo nur mit Schulklaſſen durchgeführte 
didaktiſche Experimente wie die unſrigen, die von Haggenmüller, Fuchs, 
Itſchner (1900), Smedley, Pfeiffer (1904), Belot (1906), Metral (1907), 
Schleich (1908), Jonckheere (1909) nachgeprüft, weiterverfolgt und be⸗ 
ſtätigt worden ſind, das entſcheidende Wort ſprechen können. Die Er⸗ 
folge des Rechtſchreibunterrichts ſind vielfach recht kläglich. Dies liegt 
nicht ſchlechthin in der Orthographie ſelbſt. Wir wiſſen von Land⸗ 
ſchülern mit einfacher Unterrichtszeit und alemanniſchem Dialekt, daß 
ſie bei einer natürlichen Methode viel beſſere Reſultate erzielten als 
Stadtſchulen mit weit günſtigeren Schulverhältniſſen. 


d) Aufſatz. 

Die erſten Anfänge des Aufſatzunterrichtes ſollen im 2. Schul⸗ 
jahr als Niederſchriften der im Anſchauungsunterricht ſachlich, dann 
im Rechtſchreib⸗ und Sprachunterricht ſprachlich behandelten Sach⸗ und 
Sprachganzen auftreten, ein Grundſatz, dem auch der Grundlehrplan 
fich annähert. Der eigentliche Aufſatzunterricht verliert ſeine Schwierig⸗ 
keit, wenn er eine ſchriftliche Darſtellung des Stoffes iſt, der inhaltlich 
in dem nach unſerem Sinne organiſierten Sach- und Leſeunterricht, 
und orthographiſch, jo weit es nötig, in dem Rechtſchreibunterricht 
ſchon behandelt wurde. Künſtlerpädagogen haben in einſeitig über⸗ 
triebener Weiſe nur „freie Aufſätze“ gelten laſſen. Schon die Tat⸗ 
ſache, daß Erziehung und Unterricht Entwicklungsleitung iſt, aber auch 
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experimentelle Unterſuchungen der Franzoſen haben gezeigt, daß „nur 
freie Aufſätze“ keineswegs vorteilhaft wirken. Glücklicherweiſe iſt auch 
dieſe Modemethode im Abflauen begriffen. 

Wer den Sprachunterricht an den Sachunterricht, der das geſamte 
Nature und Menſchenleben umfaßt, anſchließt, wird nie um Aufſatz⸗ 
themen in Verlegenheit ſein, nicht zu leichte und nicht zu ſchwierige 
Themen geben und leicht der produktiven Selbſtändigkeit Rechnung 
tragen. Die freie Darſtellung eigener Gedanken und Erlebniſſe ſetzt 
ſchon die Behandlung einiger Beiſpiele im Sach⸗ und Aufſatzunterricht, 
Bekanntſchaft mit Muſterſtücken im Leſebuch und die Beherrſchung der 
Orthographie voraus. Auch der Briefſtil muß in den Leſebüchern 
aller Schuljahre ſeine muſtergültige Vertretung haben. Bismarcks 
Briefe habe ich in Norwegen, aber noch nicht bei uns, in deutſchen 
Leſebüchern vertreten gefunden. 

Mit Recht betont der Grundlehrplan Einfachheit, Sachlichkeit und 
ſorgfältige Beachtung perſönlicher Auffaſſungs⸗ und Darſtellungsweiſe 
(vgl. S. 53 ff.) Dem, was der Grundlehrplan über den Sprachlehr⸗ 
unterricht ſagt, kann man im allgemeinen beipflichten. Daß es aber 
möglich und notwendig iſt, die Kinder ſchon auf der Unterſtufe 
und nicht erſt im 5. und 6. Schuljahre (S. 24) mit den einfachſten 
Fällen der Wortbildung und Zeichenſetzung bekannt zu machen und 
Aſſimilationstendenzen nach dieſer Richtung zu entwickeln, das zeigen 
neben andern beachtenswerten Geſichtspunkten unſere „Schülerhefte für 
den Sad), Sprach- und Rechtſchreibunterricht“ und die „Überſicht über 
das Lehrverfahren“ im Rechtſchreibführer (S. 193). 


e) Vortrag und dramatiſche Darſtellung. 

Weit mehr als es in Theorie und Praxis geſchieht, muß den 
Ausdrucksbewegungen beim Vortrage Aufmerkſamkeit gewidmet 
werden, da ſie dem pädagogiſchen Grundprinzip zufolge beim Vor⸗ 
tragenden und Zuhörer verſtärkend auf die Gefühle zurückwirken (vgl. 
S. 64ff.). So iſt es auch für das Verſtändnis von Bildern von Be⸗ 
deutung, daß die Schüler die Stellungen, Mienen und Geſten der dar⸗ 
geſtellten Perſonen nachahmen. Der Vortrag der Gedichte, die dra⸗ 
matiſch geſtaltet ſind, iſt auf die nötige Zahl von Schülern zu verteilen, 
und ſchon in den Oberklaſſen der Volks ſchule find einzelne Szenen aus 
Wilhelm Tell, Jungfrau von Orleans uſw. zu memorieren und dra⸗ 
matiſch darzuſtellen; manche Schüler haben auf dieſem wenig be⸗ 
achteten Gebiete große Veranlagung. Das ſind Geſichtspunkte, die 
die Buch⸗ und Sitzſchule gar nicht oder nicht grundſätzlich beachtet, die 
für die Tatſchule, welche Beobachtung und Darſtellung betont, aber 
ſelbſtverſtändlich ſind. 


say, Die Tatſchule. 18 
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f) Der Unterricht im Schreiben. 


Dem erſten Schreibunterricht geht nach unſern Ausführungen 
das ſchematiſche Zeichnen des Anſchauungsunterrichtes voraus, durch 
welches die Grundformen der Buchſtaben als bildliche Darſtellungen 
ſchon geübt worden ſind. Das Schreiben der im erſten Leſeunterricht 
aufgefaßten und eingeprägten Buchſtaben⸗ und Wortformen kann 
und muß dem didahktiſchen Grundprinzipe zufolge jenen fördern. 
Der für das Schreiben vorgeführte Buchſtabe wird zunächſt als 
Ganzes, dann nach den in ihm enthaltenen Grundformen durch Nach⸗ 
fahren auf der Wandtafel und in der Luft aufgefaßt. Die durch 
das Zeichnen ſchon geläufigen Grundformen werden nun zunächſt groß 
mit den richtigen Druckverhältniſſen geübt, dann zuſammengeſetzt, und 
hierauf wird der Buchſtabe möglichſt ſofort in einem Zuge geſchrieben. 
Im Intereſſe der Schreib⸗ und Rechtſchreibfertigkeit iſt darauf zu 
achten, daß auch die Silben und kurzen Wörter von Anfang an in 
einem Zuge geübt werden. Dies zu beachten, hat größere Bedeutung 
als das „Taklſchreiben“, das die Tatſache des individuellen pſychiſchen 
Tempos und deſſen Konſequenzen nicht berückſichtigt (vgl. S. 57 und 
Exp. Did. S. 406). Für die Methodik des Schreibunterrichts iſt 
die phyſiologiſch⸗pſychologiſche Analyſe des Schreibens, wie wir fie 
in der Exp. Didaktik (S. 511 ff.) durchgeführt haben, von funda⸗ 
mentaler Bedeutung. 

Der ethiſche Unterricht hat, wie wir zeigten, auch die Bürger- 
kunde zu umfaſſen, und im Anſchluſſe an dieſelbe find Grundformen 
von Geſchäftsaufſätzen und Geſchäftsbriefe zu entwickeln, und dieſe 
find in den Schreibſtunden der oberen Schuljahre nach Inhalt und 
Form der Darſtellung einzuprägen. Eine Methodik des Schreibunter⸗ 
richts haben wir in dem „Führer durch das erſte Schuljahr“ (1911) 
entwickelt. 


8. Der Geſangunterricht. 

Der Geſangunterricht hat die muſikaliſche Darſtellung der Ge⸗ 
fühle und Vorſtellungen durch die menſchliche Stimme zu lehren. 
Dieſe muſikaliſche Darſtellung iſt mit der dramatiſchen Darſtellung 
(vgl. S. 74 ff.) verwandt und hat ſich wie dieſe an den natur⸗ 
kundlichen und humaniſtiſchen Sachunterricht aufs engſte anzu⸗ 
ſchließen; er iſt als Ausdrucksmittel aufzufaſſen und zu behandeln. 
Es iſt daher verfehlt, wenn der Grundlehrplan die Lieder vor⸗ 
ſchreibt, ohne Rückſicht auf den Sachunterricht zu nehmen. Der Text 
der Lieder ſoll eine poetiſche Darſtellung des im Sachunterricht 
behandelten Stoffes ſein; daher erfolgt ſeine Behandlung und Ein⸗ 
prägung am beſten im Leſeunterricht. Die muſikaliſchen Rhythmen 
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werden durch rhythmiſches Vor⸗ und Nachſprechen des Textes, be⸗ 
gleitet von einem Schlagen in die Hand, alſo mit Hilfe von deutlichen 
Bewegungsempfindungen ſchnell und ſicher aufgefaßt und reproduziert. 
Wie beim orthographiſchen Schreiben und beim Sprechen haben auch 
beim Singen der Sprechbewegungsvorſtellungen, durch welche die 
Töne und Ton verbindungen erzeugt werden, eine große Bedeutung, 
welche die Methodiker noch nicht beachtet haben. Nach didaktiſchen 
Experimenten, die wir ausführten (Exp. Did. S. 355), wird die 
Hälfte an Zeit und Kraft geſpart, wenn die Melodie nicht auf die 
Silbe la oder dgl., ſondern auf die Worte des Textes eingeübt wird. 
Die Methodiker des Geſangunterrichts täuſchen ſich, wenn ſie meinen, 
ſie hätten durch jene äußerliche Vereinfachung eine Erleichterung ge⸗ 
ſchaffen. Es iſt alſo zu verwerfen, wenn der Grundlehrplan verlangt, 
daß die neuen Kirchen⸗ und Volkslieder „zunächſt mit Benutzung 
geeigneter Silben abgeſungen werden.“ Anzuerkennen iſt, daß für 
alle Stufen die Pflege des Einzelgeſangs und die richtige Haltung 
des Körpers und der Sprachorgane betont wird. Durch zeitige Ein⸗ 
führung des Notenſyſtems kann man dem kleinen Schüler die Auf⸗ 
und Abbewegung der Tonhöhe durch das Auge veranſchaulichen; bei 
den erſten Übungen iſt keine Rückſicht auf den Zeitwert der Note 
zu nehmen, und der Grundton liegt ſtets auf der erſten Linie unter 
dem Notenſyſtem. So treten zu den Klang⸗ und Sprechbewegungs⸗ 
vorſtellungen Geſichtsvorſtellungen als Hilfe hinzu; dies iſt um ſo 
mehr zu beachten, als nach unſeren Unterſuchungen viele Schüler 
Optiker ſind. Es iſt alſo richtig, wenn der Grundlehrplan ſchon im 
2. Schuljahr das Singen nach Noten beginnen läßt, und die „Sing⸗ 
maſchine von Rektor Guſinde ſcheint ein willkommen zu heißendes 
Anſchauungsmittel zu fein. Die wichtigſten Grundſätze für eine 
Methodik des Geſangunterrichts haben wir in dem „Führer durch 
das erſte Schuljahr“ entwickelt. 


E. Zur Verwaltung der Tatſchule. 


I. Die Tatſchule und die Schulnöte. 


1. Gibt es Schulnöte? 

Dürfen wir von Schulnöten und von „Schulelend“ ſprechen? 
Kommt nicht ſchon dieſe Frage einer unberechtigten Anklage gleich? 
Unſer Schulweſen wird nicht ohne gewiſſe Berechtigung bewundert; es 
hat in mancher Beziehung glänzende Fortſchritte gemacht; aber es iſt 
auf einem toten Punkte angelangt. Im Schulorganismus liegen tief 
innerlich Krankheitsherde verborgen, die dem ſcharfblickenden Auge 
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in äußeren Erſcheinungen ſich bemerklich machen. Das Unterrichts⸗ 
und Erziehungsweſen ſteht im engſten Zuſammenhange mit dem wirt⸗ 
ſchaftlichen und geiſtigen Leben, der Kultur der Nation: es iſt ein 
Teilgebiet derſelben. Unſere Kultur hat Gewaltiges aufzuweiſen; aber 
hinter dem Glanze liegt ſoziales und geiſtiges Elend verborgen: 
Chroniſche Unzufriedenheit, Haſten und Jagen nach Genuß, Geld, Ehre 
und Ruhm, ethiſcher Materialismus, Mangel an einer erhebenden, 
idealen Weltanſchauung und daher eine kraft⸗, troſt⸗ und friedloje 
Lebensführung. Das iſt die Unkultur unſerer Kultur, der Mangel 
an Innenkultur, an Perſönlichkeits kultur. Und an dieſem Mangel 
krankt, da es eine Teilerſcheinung der Kultur iſt, auch unſer Unter⸗ 
richts⸗ und Erziehungsweſen. Da wie dort fehlt es aber zum Glück 
nicht an Anſätzen zur Beſſerung. Wollen wir die neuen Keime im 
Gebiete des Unterrichts pflegen, ſo müſſen wir ſie und ihren Nähr⸗ 
boden kennen lernen und dieſen von allem reinigen, was jenen ſchadet. 
Das heißt aber Kritik üben, die Schulnöte aufdecken, und Wege zur 
Abhilfe weiſen. Wenn wir aber kritiſieren, fo wollen wir keineswegs 
Perſonen treffen. Wir kritiſieren das Syſtem, in das ſie hinein⸗ 
geſtellt ſind. Nicht die Einzelnen, ſondern die Lehrer, die Eltern und 
die Unterrichtsbehörden zuſammen ſind für den Erfolg und Miß⸗ 
erfolg des Schulweſens verantwortlich. 

Worin beſtehen nun die Übelſtände unſerer Schulen? Wir haben 
ſolche der Schulorganiſation, der Lehrpläne und Lehrverfahren ſchon 
kennen gelernt. Aber es gibt auch Übel⸗ und Notſtände in der Schul⸗ 
verwaltung und moraliſches Elend in dem Verhältnis von Lehrern und 
Schülern. Wir begnügen uns, einzelne in Kürze hervorzuheben ). 


2. Die falſche Disziplin. 

Ein Wahrzeichen der Wort⸗ und Sitzſchule und der Spuren 
mittelalterlicher Unterrichtsweiſe iſt das Katheder, der Lehrſitz, der 
Lehrſtuhl, von dem aus das Wort herabtönt — katechein heißt 
herabtönen. Es tönt herab zu den Schülern, die in den engen Bänken 
ſitzen, die lediglich für das Zuhören, Leſen und Schreiben eingerichtet 
ſind. Zwiſchen Lehrer und Schüler beſteht eine räumliche und noch 


1) Reiches Tatſachenmaterial der ÜÜbel- und Notſtände, die wir nachfolgend 
zu bekämpfen ſuchen, enthält die von Dr. Scheu herausgegebene Schrift „Aus der 
Mittelſchulenquete der Kulturpolitiſchen Geſellſchaft (in Wien) 1. u. 2. Teil. Perles, 
Wien⸗Leipzig 1907/08. „Briefe von Schülern, Maturanten, im Berufsleben ſtehenden 
Perſonen und Mittelſchulprofeſſoren als Antworten auf den Fragebogen.“ Die 
Schrift haben wir erſt beim Korrekturleſen dieſer Bogen kennen gelernt. Sie ent⸗ 
hält viele wertvolle Illuſtrationen, auf die wir diejenigen hinweisen, die etwa 
glauben, wir ſähen die Dinge in einem zu düſteren Lichte. Weitere Erhebungen 
nach verbeſſerten Methoden ſollten in weiteſten Kreiſen die Augen öffnen. 
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mehr eine geiſtige Kluft. Der körperliche Abſtand verhindert die er⸗ 
forderliche perſönliche und innigere geiſtige Berührung. Ganz anders 
in der Tatſchule. Die Tatſchule fordert eine Art zu lehren, die vor 
allem durch die verſchiedenen Arten der Beobachtung und der Dar⸗ 
ſtellung charakterifiert iſt. Der Lehrer der Tatſchule kommt wenig 
zum Thronen auf dem Katheder; er iſt den größten Teil der Unter: 
richtszeit inmitten der Schüler, nicht bloß beim Spielen, bei Exkur⸗ 
ſionen, beim Beobachten und Pflegen von Pflanzen und Tieren, ſondern 
auch beim Modellieren, Experimentieren, dramatiſchen Darſtellen uff. 
Für das Schreiben und das zeichneriſche Darſtellen ſind die Wände 
des Schulzimmers fortlaufend mit Tafeln bekleidet. An den Fenſtern 
hin ziehen ſchmälere Tiſche für das Modellieren, Experimentieren 
u. dgl. Der Lehrer der Tatſchule will jederzeit an die Beobachtung 
und Verarbeitung die Darſtellung anſchließen und nicht warten, bis 
an einem andern Tage zu einer beſtimmten Stunde irgend ein Zimmer 
für das Zeichnen, Modellieren uſw. zur Verfügung ſteht; denn das 
Darſtellen darf nicht bloß in den darſtellenden Unterrichts fächer n 
auftreten, ſondern muß ſo weit möglich auch als Unterrichtsprinzip, als 
Unterrichts mittel verwertet werden. Vgl. S. 114. Die Tatſchule bringt 
in ihren Unterricht ein Stück heimatliches Naturleben: Hof, Garten, 
Gänge ſind entſprechend auszuſtatten, und ein Stück heimatliches 
Menſchenleben: die Arbeits⸗ und Spielgemeinſchaft der Schüler. 
Die Worte und Sitzſchule iſt Elend, d. h. Ausland, Fremde, Ver⸗ 
bannung, Unglück. Die Tatſchule will Heimatland, Lebensgemeinde, 
ſein. Neue Schulhäuſer der Städte wird man an ihren Umfang ver⸗ 
legen; man erinnere ſich der „Waldſchulen“. Die Schülerzahl muß 
verringert und der Fabrikbetrieb in den Schulkaſernen aufgehoben 
werden. Etwaige Mehrausgaben bringen die Eltern und Gemeinden 
gerne auf, ſofern ſie ſehen, daß die Lehrer die Freunde und Berater 
ihrer Kinder ſind, daß dieſe mit Luſt und Liebe zur Schule gehen und 
durch das Leben für das Leben gebildet werden. 

Wir ſehen: die Tatſchule bringt einen natürlicheren, außer⸗ 
ordentlich wichtigen Umgang zwiſchen Lehrern und Schülern und der 
Schüler unter ſich. Die Tatſchule bricht mit der herkömmlichen Diſ⸗ 
ziplin. Nach dieſer ſoll der Schüler Stunde für Stunde auf dem⸗ 
ſelben Flecke ſitzen, den Oberkörper bewegungslos aufrecht halten, die 
Füße bewegungslos beiſammen halten, die Hände bewegungslos auf 
dem Tiſche liegen laſſen; keine Wimper ſoll zucken, kein Laut unbe⸗ 
merkt den Lippen entfliehen. Bei der Frage des Lehrers muß der 
rechte Arm mit geſtreckten Fingern genau bis zur Ohrhöhe 
emporgeſtreckt werden, und beim Aufrufen muß der Schüler wie „der 
Kasper aus der Schachtel emporſchnellen“. Auch wir verlangen Ruhe, 
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peinliche Ruhe, wo ſie nötig iſt, und ſie ergibt ſich natürlich und unge⸗ 
zwungen. Man verlangt Ruhe in letzter Linie, um Aufmerkſamkeit 
zu erzeugen und zu erhalten. Man verkennt aber das Weſen der 
Aufmerkſamkeit der Kinder, wenn man meint, ſie ſchließe jede Be⸗ 
wegung aus. Im Gegenteil: Jeder Aufmerkſamkeitsakt verlangt eine 
neue Einſtellungsbewegung, Bewegungsloſigkeit veranlaßt Zerjtreutheit, 
Träumen und Schlafen. Sieht man nicht zuweilen einen Schul⸗ 
neuling in der Diſziplinhaltung einſchlafen! Die von Methodikern 
peinlich vorgeſchriebene und von Pedanten deſpotiſch durchgeführte 
Sitzhaltung iſt nicht Disziplinierung, ſondern Folterung. Sie vermehrt 
die Ermüdung in bedeutendem Maße; denn ſo lange das Stilleſitzen 
gefordert wird, fo lange muß das Kind die Muskeln anſtrengen, die 
die Sitzhaltung bewirken, und die Aufmerkſamkeit anſtrengen, um die 
Sitzhaltung nicht zu verlaſſen. Der Unterricht der Tatſchule bringt 
immer wieder natürlich ſich ergebende Abwechſlung zwiſchen Beob⸗ 
achten, Verarbeiten und Darſtellen und damit Abwechſlung in die 
verſchiedenen Arten der Aufmerkſamkeit und der Haltungen und Be⸗ 
wegungen. Wie ich aus der Praxis weiß, können ſelbſt Schulneulinge 
mit voller Aufmerkſamkeit freiwillig 1*/ Stunde hindurch, ohne Er- 
müdung zu zeigen, tätig ſein. Für die Tatſchule verliert in gewiſſer 
Hinſicht das Ermüdungsproblem und das Schulbankproblem von der 
Bedeutung, die man ihnen zugeſchrieben hat. 

Man lernt die Schüler nur kennen und kann ſie nur beurteilen 
und zu individuellen Charakteren erziehen, wenn man vom Katheder 
herabſteigt, menſchlich, kindlich wird und mit den Schülern in freien 
ungezwungenen Verkehr tritt. Durch dieſen perſönlichen Umgang ent⸗ 
wickelt ſich, wie Urbat ſagt, „das offene, vertrauliche und doch nie die 
Grenzen des Reſpekts überſchreitende Verhältnis des engliſchen Schülers 
zu ſeinem Lehrer“). Was ſich mit engliſchen Schülern erreichen läßt, 
iſt, wie wir wiſſen, auch bei deutſchen möglich, wenn wir nur ernſtlich 
wollen, d. h. aufhören, den vorgeſetzten, mit Machtmitteln ausgeſtatteten 
Beamten zu ſpielen. Und Dorn ſchreibt an gleichem Orte: „Dies Ver⸗ 
trauen bei aller Wahrung der Autorität zu erringen, iſt das Geheim⸗ 
nis der engliſchen Disziplin. Wem es gelingt, der hat gewonnenes 
Spiel. Er kann des ſchnellen und gutwilligen Gehorſams der Schüler 
gewiß ſein; denn dieſe erkennen ſelbſt, daß Unterordnung unter die 
Autorität eines ſolchen Lehrers zu ihrem eigenen Beſten iſt.“ (S. 25.) 
Wie die Tatſchule im Gegenſatz zu der erzwungenen Diſziplin der 
Wort- und Sitzſchule eine freiwillige Disziplin begründet, haben wir 


) Nach Dorn, Meine Crfahrungen in engliſchen Schulen. Beilage zum Jahres. 
bericht der Oberrealſchule Heidelberg 1909. 
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in dem Führer durch das erſte Schuljahr gezeigt. Freilich kann ein 
einzelner Lehrer in einer Klaſſe, in der noch ein halbes Dutzend Kollegen 
unterrichten, ohne Einmütigkeit aller nur wenig erreichen. 

In unſern Schulen iſt der Lehrer Beamter, Vorgeſetzter, der 
befiehlt, der Schüler nur Untergebener, der gehorchen muß. Je mehr 
der Lehrer den Unteroffizierston annimmt und den Poliziſten ſpielt, 
um ſo mehr weicht bei älteren Schülern die Neigung, ſich unterzuordnen, 
um ſo mehr wächſt die Neigung, ſich zu widerſetzen, zu ſpotten, ſich zu 
rächen, ihn zu hintergehen. Hier liegt die Wurzel der Schülerlügen, 
des Schulbetrugs und der falſchen Schüler⸗ und Klaſſenehre, dem 
falſchen Klaſſengeiſt mit dem eigenen Begriff des „Verrats“. Schüler 
werden Lehrer und finden natürlich dieſe Dinge „gar nicht ſchlimm“. 
Wir aber erblicken darin Lug und Betrug, unmoraliſches Denken, 
Fühlen, Wollen und Tun, Schulnödte und Schulelend, auf die wir ge⸗ 
legentlich der Beſprechung der Prüfungen zurückkommen. Es iſt völlig 
verkehrt und zeigt wenig pädagogiſches Verſtändnis, wenn man meint, 
jenes unmoraliſche Verhalten ſei mit der Schule ſchlechthin verknüpft 
und könne nicht beſeitigt werden. Die Tatſchule entwickelt die ſozialen 
Triebe zu einem moraliſchen Klaſſengeiſte und zeigt daß das, was in 
engliſchen Schulen möglich, auch in deutſchen erreichbar iſt. Dorn, der 
zwei Jahre in mehreren engliſchen Schulen unterrichtet hat, ſchreibt: 
„Dieſer esprit de corps veranlaßt die Schüler unter allen Umſtänden 
füreinander einzutreten; er verpflichtet aber auch jeden einzelnen dazu, 
die Folgen feiner Handlungsweise ſelbſt zu tragen und verbietet 
ihm durch Benutzen unerlaubter Hilfsmittel ſeine Kameraden 
zu übervorteilen‘).... Ich muß, ſo leid es mir iſt, feſt⸗ 
ſtellen, daß die engliſchen Schüler ehrlicher ſind als die 
deutſchen. Abſchreiben und Spicken gilt ſchon bei den 
kleinſten Knaben als ungentlemanly und iſt verpönt“ 
(S. 39). Und Breul ſchreibt (nach Dorn): „Das Lügen gilt ... unter 
engliſchen Schülern als eine große Schande. Mit einem Knaben, der 
ſich als Lügner erwieſen hätte, würde kein anderer mehr verkehren 
wollen, er würde nicht mehr als gentleman betrachtet werden.“ Weiter⸗ 
hin: „Wiederholtes Lügen vertreibt auch den begabteſten Schüler von 
der Anſtalt.“ In der Tatſchule, die eine ſoziale Gemeinſchaft bildet, 
in der Lehrer und Schüler in vertraulichen perſönlichen Verkehr treten, 
ergeben ſich Wahrhaftigkeit und Ehrlichkeit, gegenſeitige Hilfe und 
Gerechtigkeit gleichſam von ſelbſt, eben nicht durch Worte, ſondern 
durch Taten. Das iſt ein gut Stück ſozialer Erziehung und die frucht⸗ 


1) Dies und das Folgende iſt von uns durch Sperrdruck hervorgehoben 
worden. 
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bare Grundlage und der Anfang der „ſtaatsbürgerlichen Erziehung“. 
(Vgl. S. 89 u. 161.) 

Den Grundgedanken des engliſchen Erziehungsgrundſatzes: II 
you want a gentleman, treat the boy as a gentleman haben wir 
in Worten Goethes ſchon S. 93 angeführt und dieſe zu einem Leit⸗ 
ſatz der Tatſchule gemacht, nach dem die ganze ſittliche Erziehung inner⸗ 
halb der Klaſſengemeinde ſich richtet. 

Wir bringen dem Schüler im geſamten Unterricht Vertrauen ent ⸗ 
gegen, d. h. wir zeigen ihm, daß er ſich ſelbſt helfen könne. Wir 
bieten ihm nur Hilfe zur Selbſthilfe: Aſſimilationsſyſteme, Geſichts⸗ 
punkte, Normen u. dgl. Vgl. S. 103, 137, 152, 161 ff. Nach dieſem 
Prinzipe führt er ſeine Beobachtungen, Verarbeitungen und Dar⸗ 
ſtellungen ſelbſtändig aus. So kommt er zum ſcharfen Beobachten und 
praktiſchen Blick; fo gewinnt er praktifhe Einſicht und raſche Ent⸗ 
ſchloſſenheit; ſo erlangt er das Selbſtändigkeitsgefühl der Selbſtver⸗ 
antwortung, Gelbitvertrauen, Mut und Ausdauer. Das iſt ein zweites 
Stück moraliſcher Erziehung, das wir mit dem erſten als ſittliche Dar⸗ 
ſtellung oder Führung des Schülers in der Klaſſengemeinde in dem 
organiſchen Lehrplan (S. 110) verzeichnet haben!). 


3. Die verkannten Schüler und der widernatürliche Unterricht. 

Daß die Eltern ihre Kinder in der Schule häufig verkannt wiſſen, 
wenn ſie beſtraft werden oder eine geringe Note bekommen oder 
ſchlechte Fortſchritte machen, weiß jeder Schulmann zur Genüge. Liebe 
macht blind. Doch gibt es auch einſichtige Eltern, die mit einer ge⸗ 
willen Überzeugung behaupten, ihr Kind ſei nicht fo dumm, nicht fo 
unartig, nicht ſo unfleißig, nicht ſo unaufmerkſam, wie der Lehrer 
meine und wie es in der Schule ſcheine. Wir ſind geneigt, auf ſolche 
Einwendungen vernünftiger Eltern nicht einzugehen und ſie ſchlechthin 
der blinden Liebe zuzuſchreiben. Wir müſſen aber wohl beachten, daß 
manche Eltern gut beobachten, vielfach vergleichen, nicht blind vor 
Liebe ſind und nicht ſelten richtige und wichtige Ausſagen machen: 
Wir müſſen beachten, daß die Kinder vom Lehrer in der Schule viel⸗ 
fach tatſächlich verkannt werden. Auch der Schüler fühlt ſich oft ver⸗ 
kannt, nicht ſelten mit Recht, öfters mit Unrecht. Wir können alſo 
eine wirkliche und eine vermeintliche Verkennung unterſcheiden. Die 
Verkennung iſt ein wenig beachtetes, aber außerordentlich wichtiges 
Problem der Pädagogik, weil fie den tiefſten und empfindlichſten Punkt 


2) Auf die Schulſtrafen, insbeſondere die Häufigkeit und Art der körper. 
lichen Züchtigung, die in Bolks- und Mittelſchulen leider oft noch ſehr roh iſt und 
auf die Zuſehenden nicht ſelten empörend wirkt, wollen wir nicht näher eingehen. 
Einiges bietet die „Mittelſchulenquete“ I. S. 44 ff. 
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der Perſönlichkeit trifft, die Selbſteinſchätzung, das Selbſtbewußtſein, 
das gerade in den Jahren der Pubertät außerordentlich geſteigert iſt. 
Daß eine Verkennung der Schüler durch die Lehrer häufig ſtattfindet, 
bezeugen folgende Tatſachen. Männer wie Newton, Walther Scott, 
Linné, Gauß, Napoleon, Wellington, Liebig, Darwin, Helmholtz, 
Frommel, ferner Gerhart Hauptmann, der Anatom Wieders heim und 
viele hervorragende Männer der Gegenwart!) wurden in der Schule 
für „wenig beanlagt“, „für das Studium ungeeignet“, für „beſchränkt“ 
oder „dumm“ gehalten und behandelt. Schon die gewöhnliche Er⸗ 
fahrung zeigt, daß die Muſterſchüler im ſpäteren Leben häufig nicht 
das leiſten, was der Lehrer erwartet hat und daß andere wider ſein 
Erwarten im ſpäteren Leben tüchtige und hervorragende Menſchen 
werden. Eine umfaſſende Unterſuchung von Sherrington hat denn 
klar bewieſen, daß zwiſchen Schulleiſtungen und ſpäteren Leiſtungen 
im Leben im Durchſchnitt kein Zuſammenhang nachzuweiſen iſt. (Vgl. 
S. 9.) In dieſem Ergebnis liegt zugleich das andere, daß die 
heutige Wort: und Sitzſchule jo außerordentlich wenig fruchtbar iſt, 
und das ſteht in voller Übereinftimmung mit der Anſicht hervorragender 
Schulmänner, die in reicher Erfahrung die Überzeugung gewonnen 
haben, daß der Schulunterricht von heute leider nur geringe bleibende 
Erfolge habe. Mit Unluſt, mit Widerwillen, mit Abſcheu denken viele 
begabte Perſonen an die Schule zurück. Und die angenehmen Er⸗ 
innerungen an die Schule beſtehen zumeiſt in dem Andenken an den 
einen oder andern Lehrer, der das „Schulelend“ erträglicher zu machen 
wußte oder in den „luſtigen Geſchichten“, in denen man ſich erzählt, wie 
die Lehrer überliſtet, verhöhnt, belogen und betrogen worden ſind. Wie 
mancher iſt in der Schule verbannt worden, hat es „nicht mehr aus⸗ 
gehalten“, iſt „hinausgedrückt worden“ oder hat aus Ekel der Schule 
den Rücken gekehrt! Wie manchem iſt es in der Folgezeit nicht mehr 
möglich geworden, eine entſprechende Stellung im Leben zu erlangen, 


) Erſt neuerdings teilt mir ein ganz hervorragender Forſcher mit, daß er 
in der Schule immer unter der Mitte blieb und leider mit eigenartigen Gefühlen 
an die Schule zurückdenken müſſe. Nach der „Mittelſchulenquete“ verlaſſen 66 %% 
der Maturanten die Schule „ohne ein Gefühl der Dankbarkeit“. Von ehemaligen 
Mittelſchülern, die als Staatsbeamte, Arzte, Anwälte, Ingenieure uſw. im Berufs- 
leben ſtehen, bewahren den Lehrern 32% ein ſchlechtes, 31 %ĩ manchen ein ſchlechtes 
und manchen ein gutes und nur 27% ihren Lehrern uneingeſchränkt ein gutes 
Andenken. ©. 177ff. 77% derſelben hatten Bildungslücken auszufüllen in modernen 
Sprachen, Kunſtgeſchichte, moderner Literatur, Volkswirtſchaftslehre, Chemie, 
Geologie, moderner Philoſophie uſw. 25% leiten geiſtige Mängel: Unfelbftändigkeit, 
Neigung zum Lügen und Verſtellen, Einſeitigkeit, Überſchätzung des theoretiſchen 
Wiſſens, Mangel an Sinn für Naturſchönheiten, vom Lateiniſchen verdorbenen Stil, 
unordentliche Schrift uſw. von der Mittelſchule ab. Alle, die keine Bildungslücken 
an ſich entdeckt haben, find Beamte. S. 131 ff. 
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weil ihm der offizielle Stempel fehlte, nicht mehr möglich geworden, 
die „Karriere zu machen“, die weniger talentvollen, weniger energiſchen, 
aber plaſtiſchen Naturen gelungen iſt! Zeugt das alles nicht von 
Schulelend, von Fremdland, Verbannung, Unglück? 

Inwiefern haben nun manche Eltern recht, wenn ſie ſagen, ihr 
Kind ſei in der Schule verkannt worden? Das pädagogiſche Grund⸗ 
prinzip gibt den Schlüſſel zur Löſung. Zu Haufe geben ſich die Kinder 
vielfach anders als in der Schule. Zu Hauſe iſt das Kind eben da⸗ 
heim und nicht in der Schul⸗Fremde. Zu „Hauſe“, in der heimat⸗ 
lichen Lebensgemeinde: in Haus, Hof, Stall, Garten, Feld und Wald, 
in der Familie, in der Kameradſchaft betätigt ſich Leib und Seele in 
allfeitiger, in ungezwungener, in natürlicher Weiſe, und alle Refler-, 
Trieb- und Willens reaktionen offenbaren ſich den Blicken des Vaters, 
der Mutter. Wie kümmerlich, wie ſpärlich, wie unnatürlich kann das 
Kind zwiſchen den vier Schulwänden, bei „guter Diſziplin“, in die 
Sitzbank gefeſſelt, durch Wort und Buch traktiert, ſeine vielfältigen 
Fähigkeiten zu beobachten, zu verarbeiten und darzuſtellen betätigen 
und dem Lehrer kund tun! Ja, was man in der heutigen Schule 
finden, bilden und beurteilen kann, das iſt nicht die Geſamtveranlagung, 
das find nicht die Fähigkeiten für das Leben, das ſind die klapper⸗ 
dürren Schulfähigkeiten, das iſt die traurige Schulintelligenz, die Ver⸗ 
anlagung für die Wort- und Sitzſchule. 

Dazu kommt noch eine andere Urſache der Verkennung im Fremd⸗ 
lande der Schule. Man ſpricht ſoviel von individueller Behandlung 
der Schüler. Aber ſie beſteht in Wirklichkeit meiſt nur in der Be⸗ 
rückſichtigung des „Temperaments“ und einiger augenfälliger Er⸗ 
ſcheinungen, die in der Wort- und Sitzſchule zur Geltung kommen 
können. Viele Pädagogen, Methodiker und Lehrer erwecken den An⸗ 
ſchein, als ſei man mit den individuellen, dem Schüler⸗Einzelweſen 
eigenen Eigenſchaften theoretiſch vollſtändig im klaren, als könnte ſie 
jeder Lehrer durch das Studium eines Lehrbuchs der Pſychologie er⸗ 
werben oder durch den geſunden Menſchenverſtand und das ange⸗ 
borene Geſchick, das ja jeder leicht in hohem Maße zu beſitzen wähnt, 
ohne weiteres von ſelbſt finden. Das iſt nun ein großer Irrtum und 
eine tief liegende Quelle von Schulnöten und Schulelend. Die Kinder⸗ 
pſychologie und die experimentelle Pädagogik haben erſt im Verlaufe 
der letzten zwei Jahrzehnte begonnen, die geiſtigen Unterſchiede der 
Schüler zu unterſuchen. Nicht durch die gewöhnliche Erfahrung, die 
zufällige Wahrnehmung und Beobachtung, ſondern nur durch die 
ſyſtematiſche, ſtatiſtiſche und experimentelle Beobachtung kann man ſie 
in zuverläſſiger Weiſe feſtſtellen. Auf dieſem Wege hat ſich ergeben: 
Die Schüler unterſcheiden ſich durch verſchiedene Typen und Unter⸗ 
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typen oder Arten und Unterarten der Wahrnehmung, Aufmerkſam⸗ 
keit und Beobachtung, der Vorſtellung, Aſſimilation und Phantaſie, 
des Urteilens und Schließens, des Gefühls und des Darſtellens in 
den verſchiedenen Formen. Nur wer auf Grund von Beobachtungen 
und Verſuchen ſchon Klaſſenunterricht in Pſychologie erteilt oder er⸗ 
hält, beſitzt eine lebendige Anſchauung von der Mannigfaltigkeit der 
geiſtigen Eigenheiten der Schüler. Die experimentelle Pädagogik hat 
in dieſer Hinſicht ſchon manche für den Unterricht wichtige Tatſachen 
feſtgeſtellt, irrtümliche und einſeitige Anſchauungen von Methodikern 
nachgewieſen, Fehler und Nachteile von üblichen Lehrweiſen und Lehr⸗ 
verfahren aufgedeckt und natürlichere und erfolgreichere Methoden 
angegeben. Aber, wie wenige Lehrer wiſſen ſchon von dieſen Dingen! 
Wie wenige Methodiker wollen und können ſie in ihren Schriften 
verwerten! Wieviele pädagogiſche Aufſätze, Broſchüren und Bücher 
erſcheinen, die ſich bewußt oder unbewußt über die Sache hinweg⸗ 
ſetzen, mit oberflächlichen, aber ſchön klingenden Worten und geiſt⸗ 
reichen Einfällen über den Kern der Dinge hinwegtäuſchen und dadurch 
den Geſchmack an guter pädagogiſcher Literatur nicht aufkommen laſſen 
oder ihn nicht ſelten da verderben, wo er ſchon vorhanden war! Wie 
wenige Lehrer wiſſen z. B. was Vorſtellungstypen ſind, welchem Vor⸗ 
ſtellungstypus ſie ſelbſt angehören? Und doch verkennt, vergewaltigt 
der akuſtiſche Lehrer alle optiſch veranlagten Schüler in jedem Unter⸗ 
richtsgegenſtande, beſonders aber im erſten Rechenunterricht, im 
erſten Leſeunterricht, im Rechtſchreib⸗ und Sprachunterricht überhaupt. 
Die Experimentelle Didaktik berichtet (S. 346 — 402) ausführlich über 
Mittel und Wege, dieſe feſtzuſtellen. Wir find der feſten Überzeugung, 
daß mancher Schüler verkannt, zum Sitzenbleiben verurteilt, aus der 
Schule hinausgedrängt wird, weil der Lehrer die Vorſtellungstypen 
nicht kennt und nicht beachtet. Und wenn in den unteren Schul⸗ 
jahren viele Schüler gerade an Deutſch und Rechnen Schiffbruch leiden, 
repetieren müſſen, in Förder⸗ und Hilfsſchulen übergeführt werden, 
ſo iſt nicht ſelten Verkennung und unrichtige Behandlung der Typen 
daran ſchuld. Wir verwerfen es daher, wenn Künſtler⸗ und Perſön⸗ 
lichkeitspädagogen und von ihnen erregte Lehrer „volle Freiheit“ für 
die „Auswirkung ihrer Perſönlichkeit“ verlangen. Sie überſehen, 
daß dieſe Forderung auf eine Vergewaltigung vieler Schülerindivi⸗ 
dualitäten hinausläuft. So wird vielen Schülern der Unterricht er⸗ 
ſchwert, der Fortſchritt gehemmt, das Lernen und die Schule verleidet. 
So können ſelbſt hervorragende Talente, wie wir erfahren, von 
Lehrern als wenig fähig und dumm beurteilt und behandelt werden. 
Verkennung iſt Erſcheinung des Unterrichts und Ehrenkränkung, Ver⸗ 
letzung des Selbſtgefühls. Und ſo dürfen wir mit Recht von Schul⸗ 
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nöten und Schulelend ſprechen. Die Tatſchule fordert und fördert die 
Unterſuchung der geiſtigen Unterſchiede und die Verwertung der Er⸗ 
gebniſſe. Sie bekämpft alſo erfolgreich das Schulelend, das durch 
objektive und ſubjektive Verkennung entſteht. In der heutigen Schule 
wird vieles für vermeintliche Verkennung angeſehen, was wirkliche 
iſt. Erſt wenn wir feſtgeſtellt haben, daß keine wirkliche Verkennung 
vorliegt, können wir auf vermeintliche ſchließen. Erſt wenn der Lehrer 
die geiſtigen Eigenheiten der Schüler beſtimmen kann, vermag er ſie 
zur Selbſterkenntnis anzuleiten, ihnen zu zeigen wie ſie ihren Typen 
entſprechend am beſten lernen und ſchließlich ihren Beruf wählen, ſo 
daß „der rechte Mann an den rechten Platz“ im ſozialen Leben kommt. 
Man ſchreibt zur Zeit ungeheuer viel über ſoziale und ſtaatsbürger⸗ 
liche und politiſche Erziehung. Weniger ſchreiben und mehr denken 
ſollte Leitſatz auf dem Gebiete pädagogiſcher Literatur werden. So 
viel ich ſehe, haben die Erzieher zum Staatsbürger den tieſſten Kern 
der Sache, den wir eben angegeben, noch nicht entdeckt. Will man 
gerecht werden, mit andern leben, die Gemeinſchaft fördern, ſo muß 
man ſie kennen; man kann ſie aber nur kennen und verſtehen, wenn 
man ſich ſelbſt erkannt hat. Grundlage und Ausgang der ſozialen 
Erziehung muß die Selbſt⸗ und Fremdbeobachtung in der als Gemeinde 
organiſierten Klaſſe und Schule ſein, worauf wir immer wieder hinge⸗ 
wieſen haben. So berühren ſich die Extreme der Individual⸗ und 
Sozialpädagogik in der Selbſterkenntnis. In dieſer geht die Individual⸗ 
in die Sozialpädagogik über. 


4. Falſche Lehrziele und falſche Schulleitung. 

Der Polizeiſtaat iſt zum Kulturſtaat geworden. „Das iſt die 
zur ſelbſtändigen, ſelbſtbewußten und ſelbſttätigen Perſönlichkeit erhobene 
Gemeinſchaft“ (L. v. Stein). Die Schüler bilden die künftigen Glieder 
dieſer Kulturgemeinſchaft. Daher hat der Kulturſtaat das Recht und 
die Pflicht für die Schulerziehung zu ſorgen und über dieſe die leitende 
Aufſicht zu führen, damit die materielle und geiſtige Kultur der Nation 
und damit der Menſchheit geſichert ſei und gefördert werde. Dies hat 
aber zur Vorausſetzung, daß der Staat, d. h. die Schulverwaltung 
ſolche Einrichtungen und Anordnungen treffe, daß die Schule und die 
Lehrer jenem hohen Zwecke tatſächlich entſprechen. Andernfalls haben 
wir eine falſche Schulverwaltung, falſche Lehrziele und falſche Leitung, 
d. h. Aufſicht ſtatt Leitung. Unſere Betrachtungen über das pädagogiſche 
Grundprinzip und ſeine Teilprinzipien und die Lehrpläne haben ge⸗ 
zeigt, daß die Lehrziele, die Auswahl, Verteilung und Anordnung des 
Lehrſtoffs, vielfach veraltet und naturwidrig ſind. Die neue Zeit mit 
gewaltigen naturalen und ſozialen Umgeſtaltungen der Lebensge⸗ 
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meinden der Kinder erfordert eine entſprechende neue Erziehung. Wie 
unnatürlich überwiegt der Sprachunterricht der höheren Schulen den 
Sachunterricht! Im Mittelalter, da man die ſachliche Belehrung aus 
den Schriften der Griechen und Römer ſchöpfte, war jenes Verhältnis 
begreiflich. Denken wir auch an die dickleibigen Lehrbücher für 
Zoologie, Botanik, Mineralogie, Phyſik, für Geographie, Geſchichte, 
Grammatik, Literaturgeſchichte, Religion. Sie erſtreben wiſſenſchaft⸗ 
liche Vollſtändigkeit, ſind verkleinerte Hochſchulkompendien. Die Wiſſen⸗ 
ſchaft, das Fach, der Stoff, nicht aber das Kind, die kinderpſycho⸗ 
logiſch begründete Methode ſpielt die Hauptrolle. Nicht Wiſſensver⸗ 
mittlung, ſondern Entwicklungs kultur iſt Zweck des Unterrichts. Wo 
bleibt aber in jenen Lehrbüchern der Schüler mit ſeinen Entwicklungs⸗ 
ſtufen, feinem heiligen Recht auf die naturgemäße Leitung feiner Ent⸗ 
wicklung? Manche dieſer Bücher wie Seydlitz, Jochmann, Andrae uſw. uſw. 
reichen, was Namen, Zahlen und Daten überhaupt betrifft, für manche 
akademiſche Prüfung aus. Sie ſind aber im Sinne der Schulver⸗ 
waltungen verfaßt; denn ſie ſind von ihnen empfohlen und eingeführt. 
Sie ſind alſo maßgebend für den Unterricht. Nicht bloß das Katheder, 
der Lehrſitz, ſondern auch das dickleibige Lehrbuch verhindert eine 
fruchtbare Berührung von Lehrer und Schülern wie ſie das pädagogiſche 
Grundprinzip in Beobachtung, in Verarbeitung des Beobachteten und 
Überlieferten und in Darſtellung verlangt. Die Schulbücher müſſen 
den Charakter von Wiederholungs- und nicht von Lehrbüchern haben. 
Was ſo handelnd erlebt worden iſt, ſoll wiederholt werden. Lehren heißt 
urſprünglich finden, erleben laſſen; leider iſt es zum Wortemachen entartet, 
zum „Herabtönen“ und zum Leſen des Lehrbuchs geworden. Unſere 
„gebräuchlichſten“ Lehrbücher führen nicht zur Beobachtung, eigenen 
geiſtigen Verarbeitung und Darſtellung hin, ſondern von ihr weg. Sie 
begünſtigen nicht das Studieren, ſondern das Memorieren. Die Sitz⸗ 
ſchule iſt Buchſchule, und die Buchſchule iſt Sitzſchule. Die Buch⸗ und 
Sitzſchulen ſind, um ein Wort Nietzſches anzuwenden, „Pflanzſtätten 
der gelehrten Fettſucht“ und wir fügen hinzu: der Fettſucht, bei der 
die Muskeln zur Tat ſchwinden. Der pädagogiſche Intellektualismus, 
der alles Intereſſe und alles Wollen aus den Vorſtellungen, dem Wiſſen, 
ableitet, ſtatt dieſes aus dem primitiven Wollen, den Refler- und Trieb⸗ 
reaktionen ſich entwickeln zu laſſen, dieſer Intellektualismus iſt bei 
uns immer noch Herrſcher im Reiche der Pädagogik und der Schulen. 
Wiſſen iſt Macht, und Macht braucht der Staat. Daher muß, wer 
ein Amt im Staate erlangen will, ein von dieſem beſtimmtes Maß von 
Willen, nicht von Gewiſſen und Kraft, nachweiſen, zur Verfügung haben. 
Und das Wiſſen, das für die „Berechtigungen“, für den Einjährigendienſt, 
den Eintritt in die mittlere Beamtenlaufbahn, das Hochſchulſtudium 
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nötig iſt, haben die Schulen den Schülern „beizubringen“. In den 
Prüfungen aber wird kontrolliert, ob dies geſchehen ſei. Das Willen 
muß alfo präfent fein, muß „ſitzen“. In den Prüfungen „muß es 
laufen“; daher das was die Schüler ochſen, büffeln, preſſen heißen. 
Der Intellektualismus führt zum didaktiſchen Materialismus, dieſer 
zum Verbalismus, dieſer zum Mechanismus. Der Stoffkult führt zum 
Vielerlei, dieſes zur Zerſplitterung und Schwächung der Kräfte (vgl. 
S. 111). So entſtehen weitere Nöte, und das Elend der Schule 
wird vergrößert, wie wir bei Beſprechung der Prüfungen noch näher 
ſehen werden. 

Die Pädagogik der Tat ſagt: Wiſſen iſt Macht, aber die Tat 
iſt Macht in höherer Potenz, und die Tat gewährleiſtet, erleichtert und 
vertieft erſt das Willen, ſofern die Entwicklung nach dem pädagogiſchen 
Grundprinzipe geleitet wird. 

Gehen wir noch etwas näher auf jene Tätigkeit der ſogenannten 
Schulaufſicht ein, die man Viſitation heißt. Nicht Schulpolizei, ſondern 
Schulleitung, nicht Aufſicht, Späherdienſt nach Erfüllung veralteter und 
kleinlicher Vorſchriften, ſondern Leitung zur Beſſerung tut unſern 
Schulen not. Und das visitare, das beſuchen heißt, muß ſeinen 
Sinn behalten. Beſuche von einem echten Viſitator ſind jedem ge⸗ 
wiſſenhaften und ſtrebſamen Lehrer erwünſcht, und einem Pflicht⸗ 
vergeſſenen, es gibt Pflichtvergeſſenheit in jedem Stande, ſind ſie als 
energiſche Leitung und Zurechtſetzung notwendig. Daß die Schulauf⸗ 
ſicht vieles zu wünſchen übrig läßt, haben deutlich die Verhandlungen 
des Deutſchen Lehrervereins in Straßburg (1910) gezeigt, wenn auch 
manche Forderungen unter dem Einfluß der nach unbeſchränktem Aus⸗ 
wirken der Perſönlichkeit Strebenden entſchieden übertrieben waren. 
Welche Anforderungen ſind aber an einen echten Viſitator zu ſtellen? 
Man beachte wohl, daß noch nicht in allen deutſchen Staaten für die 
Rektoren, Schulinſpektoren, Seminarlehrer und die Lehrer an höheren 
Schulen pädagogiſche Prüfungen vorgeſchrieben ſind. Man mag über 
pädagogiſche Prüfungen verſchiedener Anſicht ſein; ſicher gereicht es 
aber dem Anſehen der Pädagogik zum Nachteil und vermindert das 
Streben nach pädagogiſcher Bildung, wenn Lehrer ohne ſolche in ihr 
Amt treten oder Schulleiter und Mitglieder von Schulverwaltungen 
nicht pädagogiſche Bildung in erhöhtem Maße beſitzen. Was muß 
ein Lehramtspraktikant von pädagogischen Studien halten, wenn man 
ihn in den Unterricht ſtellt, ohne daß er je ſich über Pädagogik oder 
Didaktik orientiert zu haben braucht, wenn er ſogar pädagogiſch und 
methodiſch unterrichtete Seminariſten in den erſten Leſe⸗ und Schreib⸗ 
unterricht einführen — darf oder muß. Wer iſt da mehr zu be⸗ 
dauern: der Lehrer oder der Schüler? Und ſolche Lehrer werden 
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ſpäter Schulleiter, Schulinſpektoren, Schulviſitatoren! Das führt zur 
„Aufſicht“, aber nicht zur Leitung. Echte Viſitation befruchtet den 
Unterricht mit Rat und Tat und bringt dem Lehrer Troſt und Hilfe. 
Afteraufſicht, Schulpolizei und gar vielſchichtige Aufſicht iſt für 
Lehrer und Schüler verderblich. Vermehrung der Aufſicht ſtatt Leitung 
iſt Vermehrung der Dreſſur und der Prügel. Auffſicht iſt leicht, Leitung 
aber ſchwer. Aufficht führt den Auffeher leicht zu Hochmut, Außer: 
lichkeit, Rückſichtsloſigkeit, Härte und eigener Bequemlichkeit, Leitung 
führt den Leiter ſicher zur Beſcheidenheit, Innerlichkeit, Milde, ziel⸗ 
bewußter Energie und hohen Bildungs anforderungen an ſich ſelbſt. 
Von einem echten Viſitator muß man verlangen: umfaſſendes 
und tiefes pädagogiſches Wiſſen und Können in der Theorie und 
Praxis des Unterrichts und der Erziehung, gepaart mit pfychologiſch⸗ 
pädagogiſchem Blick und Takt, Milde, Energie und Charankterſtärke. 
Der Leiter und Inſpektor muß den Lehrer nicht bloß durch Rat, 
ſondern auch durch die Tat fördern und unterſtützen können. Er muß 
den Unterricht durch Vor machen, nicht bloß durch mündliche Be⸗ 
lehrungen und durch Angabe der beſten Literatur verbeſſern können. 
Er ſollte an dem Konferenzleben der Lehrer ſich fleißig beteiligen und 
insbeſondere für gute Unterrichtsproben großes Intereſſe zeigen und 
die Diskuſſionen zu befruchten imſtande ſein. Kern der Schule iſt der 
Unterricht, die Verwaltung iſt Schale. Der Schulleiter und Inſpektor, 
der den Unterricht durch Rat und Tat zu fördern weiß, hat ge⸗ 
wonnenes Spiel: er beſitzt echte, aus Hochachtung, Dankbarkeit und 
Verehrung entſprungene Autorität — nicht bloß bei den Lehrern, 
ſondern auch bei den Eltern und Gemeinden. Die äußere Ordnung 
bietet keine Schwierigkeit, die nötigen Mittel für Ausſtattung und 
dgl. werden ihm gerne bewilligt; die äußere Verwaltung der Schule 
geht glatt und leicht vonſtatten. Setzt aber die Behörde den Volks⸗ 
ſchullehrern ſog. tüchtige Verwaltungsbeamte vor, die dafür ſorgen, 
daß die Mühle klappert, die mit der pſychologiſchen Literatur nur 
notdürftig bekannt find, die in der Volks ſchule nur wenig oder gar 
nicht unterrichtet haben, die jenen Anforderungen, die wir an den 
Viſitator geſtellt haben, nicht entſprechen, ſo werden dieſe ſich kraft 
ihres Amtes und ihrer Gewalt wohl äußerlichen Reſpekt verſchaffen. 
Sie werden die Lehrer „im Zaume halten“; fie werden durch äußer⸗ 
liche Anforderungen, durch Kleinigkeiten, durch Reiten eines Stecken⸗ 
pferdes u. dgl. zeigen, daß ſie zu befehlen haben und Macht beſttzen. 
Gerade den beſten Lehrern können ſie aber nicht gerecht werden, 
und dieſe werden leicht ihre Schwächen erblichen. Eine wahre 
Autorität, die allein fruchtbar iſt, werden ſie nicht erlangen. Dem 
Druck, den ſie ausüben, wird offen oder im geheimen ausgewichen 
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oder Gegendruck entgegengeſetzt, wenn auch ängſtliche, diplomatiſche 
und plaſtiſche Naturen ſie glauben machen, daß die Lehrer ihre 
Freunde ſeien, fie unerſetzbar und ihre Verdienſte unſterblich ſeien. 
Lehrer, Eltern und Gemeinden machen ſolchen Bürokraten die äußere 
Schulverwaltung nicht leicht, dieſe und noch mehr die innere, der 
Kern der Sache, der Unterricht, leiden Not. Die Prüfungen werden 
bürokratiſiert, ſchabloniſiert, mechaniſiert, und der ganze Unterricht der 
Lehrer wird notgedrungen das Spiegelbild. Nach der Art der Viſitation 
richten ſich bewußt oder unbewußt der Schulleiter und die Lehrer. 
Richtet ſich ein Lehrer aus innerer Überzeugung und tatſächlich 
beſſerem Wiſſen nicht nach dem Inſpektor — gottlob gibt es ſolche 
Lehrer — fo muß er es büßen: feine Leiſtungen werden minder gut 
bewertet, er ſchließt ſich von einer Beförderung aus u. dgl. mehr. So 
entſtehen ſchwere Konflikte zwiſchen äußerer und innerer Pflicht, ein 
aufreibender offener oder geheimer Kampf zwiſchen tüchtigen Lehrern 
und untüchtigen, kurzſichtigen, herrſchſüchtigen Vorgeſetzten. Wer durch 
ſeine pädagogiſchen Arbeiten mit den intelligenteſten und ſtrebſamſten 
Lehrern Deutſchlands in Verbindung ſteht, der weiß, daß nicht wenige, 
unter dem Drucke ſolcher Aufſicht zu pädagogiſchen Handwerkern gemacht, 
in fruchtbarer Arbeit gelähmt, in unerträglicher Weiſe tief innerlich 
leiden. Das ſind auch Schulnöte, das iſt auch Schulelend, das die 
Tatſchule als Schule der Zukunft beſeitigen muß und beſeitigen kann. 


5. Prüfungen und Klaſſenarbeiten. 


Die „Berechtigungen“ unſerer Schulen haben zu den offiziellen 
und nicht offiziellen Prüfungen geführt. Jede höhere Schule hat eine 
Abiturientenprüfung erhalten. Man glaubt nun durch Prüfungen und 
nur durch dieſe ein völlig zuverläſſiges Urteil über die geſamte Leiſtungs⸗ 
fähigkeit des einzelnen Schülers zu gewinnen. Dieſe Annahme, die, 
wie wir ſehen werden, unrichtig iſt, hat viele Konſequenzen. Denn 
ſoll ein Schüler mit Abſchluß einer Klaſſe eine Berechtigung erlangen 
und in die nächſte Klaſſe aufſteigen, ſo erfordert dies die ſog. Ver⸗ 
ſetzungsprüfung. Um aber ſchon vorläufig die ungenügenden Leiſtungen 
feſtzuſtellen, gibt der Lehrer Klaſſenarbeiten, Klauſurarbeiten mit dem 
Charakter von Prüfungen. Wie Klaſſenarbeiten in allen möglichen 
Fächern gemacht werden, haben die Schüler jede Woche ſich ſchriftlichen 
Prüfungen zu unterziehen. Seit der Satz der Juriſten: Nur was in 
Akten ſteht, exiſtiert in der Welt, durch dieſe auch in das Schulweſen 
eingedrungen iſt, ſind auch die Schulaufſichtsbeamten die Schulleiter 
und ſelbſt die Lehrer willkürlich oder unwillkürlich Bürokraten ge⸗ 
worden: welch Zeugnis von Arbeit bei einer möglichſt großen Zahl 
von Geſchäftsnummern; wie wichtig fühlt ſich mancher Schulleiter, 
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wenn er womöglich jede Woche einiges Neues ſchriftlich verordnet 
und unterſchreiben laſſen kann; mit welchem Selbſtgefühl — aber auch 
mit welchem Widerwillen — ſetzt mancher Lehrer ſeinen Namen ſamt 
Datum unter die korrigierten Klaſſenarbeiten, wodurch ſie zu 
juriſtiſchen Aktenſtücken geſtempelt werden! Iſt es von Bürokraten 
nicht irgendwo und irgendwann ſchon „beſchloſſen“ worden, daß die 
Fragen des Lehrers in den Unterrichts ſtunden, insbeſondere die nach 
dem Wiſſen und Können, eine „eigentliche Prüfung“ darſtellen und 
der Lehrer zu zwingen ſei, für jede Antwort eine Note in ſein Notizbuch 
zu machen, daß ſchon des Lehrers Notizbuch als amtliches Akten⸗ 
ſtück angeſ ehen werden könne und müſſe? Verſucht ein Lehrer in einer 
Klaſſe, in der mehrere Lehrer unterrichten, das Notenmachen zu unter⸗ 
laſſen, ſo macht er bei vielen Schülern, die an die geiſtigen Prügel 
durch die Noten des Lehrers gewöhnt ſind, ſchlechte Erfahrungen. 

So will denn der Schulbürokratismus alles aktenmäßig betrieben 
willen: es läßt ſich auf dieſe Weiſe alles ſchöͤn und ſchnell — beſſer 
oberflächlich — überſehen, kontrollieren: die Aufſicht wird er⸗ 
leichtert, bequemer. Sind die Schriftſtücke unterſchrieben, ſo hat der 
Schulleiter den aktenmäßigen Nachweis, daß er ſeiner Pflicht genügt 
hat. Er iſt jeder weiteren Verpflichtung enthoben; denn der Lehrer 
hat ſie in jedem einzelnen Falle „laut Unterſchrift“ übernommen. Jetzt 
muß doch alles muſtergültig vonſtatten gehen! — Liegt aber in dieſem 
kleinlichen Schulaktenweſen nicht ein Mißtrauen gegen den Lehrer, der 
doch ſeine Verpflichtungen kennt und in Kleinigkeiten ſelbſt entſcheiden 
kann und muß? Welcher Zeitverluſt und wieviele Störungen des 
Unterrichts! Freilich für den fabrikartigen Großbetrieb unſerer Schulen, 
für päda gogiſch mangelhaft vorgebildete Lehrer, für weniger fähige 
Schulleiter, für ſolche, die ſich nur als ſolche Beamte fühlen, die 
lediglich genau aktenmäßig feſtgeſtellte Verpflichtungen innerhalb des 
Schullebens zu übernehmen haben, iſt manches Aktenſtück nötig. Aber 
die Schule darf eben keine Fabrik mit Großbetrieb und der Lehrer 
darf nicht unreif oder ein bürokratiiher Beamter fein. Eines zeigt 
ein kleinliches Aktenweſen in der Schule ſicher: daß es an dem ver⸗ 
traulichen, perſönlichen Verkehr im Kollegium mangelt, der aber für 
eine gedeihliche Arbeit unerläßlich iſt. 

Leider iſt auch das Vertrauens verhältnis zwiſchen Eltern und 
Schule immer mehr im Schwinden begriffen, und dies führte unter 
anderem dazu, die Schülerhefte zu Akten zu machen. Die Eltern 
haben viel fach das Vertrauen in die Schulbeamten verloren, und da 
haben dieſe es nötig, ihnen juriſtiſch unanfechtbar, aktenmäßig 
nachzuweiſen, daß ihr Kind dieſe oder jene Note verdient habe. 
Alſo ſchriftliche Prüfungen jede Woche, Aktenſtücke, gegen welche 


gay, Die Tatſchule. 14 


210 E. Zur Verwaltung der Tatſchule. 


Juriſten nichts einwenden können! Die ſchlechte Note in den 
Klaſſenarbeiten benutzen leider auch manche Lehrer, die pädagogiſch 
und methodiſch geringe Erfolge erzielen, als Zwangsmittel, um 
„Fleiß und Aufmerkſamkeit“ zu erzielen oder die Lücken, die der 
Lehrer gelaſſen, durch Privatſtunden ausfüllen zu laſſen oder unab⸗ 
ſichtlich oder abſichtlich den — wie wir wiſſen vielleicht verkannten — 
Schüler aus der Schule hinauszudrängen. 

Die gewaltige Bedeutung der Klaſſenarbeiten für das „Fort⸗ 
kommen“ kennt gar wohl auch der Schüler. Und die pſychophyſiologiſche 
Wirkung hiervon iſt die Angſt, die Angſt in allen ihren Formen, von 
der Beklommenheit und Bangigkeit bis zu Furcht und Verzweiflung. 
Denn auch die Eltern ſtehen im Banne der Angſt: drängen, ver⸗ 
ſprechen, drohen, ſtrafen. Angſt wirkt verlangſamend, lähmend nicht 
bloß auf Atmung, Blutlauf und Verdauung, ſondern auch auf die 
Gehirnprozeſſe und auf das Gedächtnis, das Urteilen, Schließen und alle 
pſychiſchen Reaktionen. Unter ſolchen Umſtänden beginnt die Klaſſenar⸗ 
beit. Der Lehrer faßt Poſten. Er wird zum Späher, zum Feinde des 
Schülers. Der Krieg iſt erklärt, der Kampf beginnt. Dem Schüler 
bleibt nur „Kriegsliſt“ — Lug und Betrug. In ungezählten wohl vor⸗ 
bereiteten Formen ſuchen die Schüler ſich zu behaupten, zu retten 
und keinem Späherauge und keiner der ſo traurigen Vorſichtsmaß⸗ 
regeln des Lehrers gelingt es, jeden Betrug auszuſchließen. 
| Was wird durch die Klaſſenarbeiten erreicht? Zunächſt ſehen wir 
ein unmoraliſches Bild, von dem man ſich wegwenden möchte. Denken 
wir an die engliſchen Schüler, bei denen Lügen und Spieken verpönt iſt. 
(Vgl. S. 199.) Dort iſt der Lehrer den Schülern Freund und Berater, 
dem ſie alle ihre guten und ſchwachen Eigenſchaften in vielfältigem 
perſönlichen Umgang offenbaren, und ohne Schaden offenbaren 
können. Hier iſt der Lehrer Beamter, Vorgeſetzter, Feind, vor dem 
der Schüler ſich „in acht zu nehmen“ hat, vor dem er alle ſeine 
Schwächen, Unwiſſen, mangelndes Verſtändnis, verbirgt und ver⸗ 
bergen muß. Dort erkennt, hier verkennt man den Schüler 
leicht. Hierin liegt ein ſtarker Quell von Schulnöten und Schulelend 
verborgen. Unſer Schulunterricht iſt in dem Grundverhältnis von 
Lehrer und Schüler naturwidrig und unmoraliſch. Unmoral kann 
aber fortgeſetzt nur Unmoral erzeugen. In ein unmoraliſches Syſtem 
hereingeſtellt, erziehen wir unabſichtlich zur Unmoral nicht durch Worte, 
ſondern was weit ſchlimmer tft, durch die Tat. Wir zwingen die 
Schüler zur Verſtellung, zur Unehrlichkeit, Lug und Betrug, Heuchelei, 
Schmeichelei und Kriecherei — durch das Syſtem unſerer Klaſſen⸗ 
arbeiten und die tägliche und ſtündliche Notengeberei. Wie ſteht es 
aber mit dem Hauptzweck, den man mit den Klaſſenarbeiten verfolgt, 
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mit der objektiven und zuverläſſigen Beurteilung des Schülers? Eine 
ſolche iſt auch bei der ſorgfältigſten und peinlichſten Korrektur und 
Fehlerberechnung nicht möglich. Wer am beſten betrogen hat, 
bekommt unter den Betrügern die beſte Note und unter Umſtänden 
eine beſſere als der ehrliche und beſte Schüler. Daher werden auch 
gute Schüler, die es an ſich gar nicht nötig hätten, wie feſtſteht, in 
den üblichen Klaſſenarbeiten und in den entſcheidenden Abiturienten⸗ 
prüfungen veranlaßt, zu betrügen, um nicht eine ſchlechtere Note als 
ſchlechtere Schüler zu erhalten !). Die Schüler kennen den Fleiß, die 
Leiſtungsfähigkeit und die Betrügereien einzelner Mitſchüler viel beſſer 
als der Lehrer und vergleichen häufig die Noten. Unter den Schülern 
‚entiteht fo häufig gerechte Erbitterung, Neid, Haß und Feindſchaft, 
aber auch gemeiner Ehrgeiz und ein abſcheulicher Konkurrenzkampf 
mit den unlauterſten Mitteln. Aus gewiſſen Naturen wird ein Typus 
gezüchtet, der ſich dadurch kennzeichnet, daß er ſich geſchickt über 
Waſſer zu halten weiß und daß bei ihm Offenheit, Ehrlichkeit 
Charakterſtärke und Mannhaftigkeit für immer in die Brüche gehen. 
Je ſchärfer der Lehrer, je mehr Beamter und je weniger Pädagoge, 
um ſo größer wird die Zahl der Betrüger und um ſo anfechtbarer 
wird auch die Notengebung und die Klaſſenarbeit als juriſtiſches 
Aktenftük und als Grundlage der Beurteilung und Verſetzung. 

Aber auch dann, wenn der Betrug ausgeſchloſſen wäre, ge⸗ 
währte die Klaſſenarbeit kein objektives Maß zur Beurteilung der 
Leiſtungsfähigkeit. Wirkliche Leiſtung und Leiſtungsfähigkeit ent⸗ 
ſprechen ſich nicht infolge der Angſtzuſtände. Die Experimentelle 
Didaktik (1904) iſt auf die pſychophyſiſche Wirkung der Prüfungs⸗ 
angſt näher eingegangen, Prof. Paulſen, der das Problem der 
Examina bearbeitet hatte, hat ſich darüber gefreut, Noikow hat 
ſpäter die Wirkungen der Prüfungsangſt mittelſt des Aſtheſiometers 
nachgewieſen und Lobſien hat im Anſchluß an die Exp. Didaktik 
die ſchriftliche Prüfung in Form von Klaſſenarbeiten experimentell 
unterſucht und ſeine Ergebniſſe haben durch Plecher Beſtätigung ge⸗ 
funden. Näheres beſagt die neue Auflage der Exp. Didaktik. Hier 


) „Hand aufs Herz!“ hat ein pſychologiſch gebildeter Mediziner den An⸗ 
weſenden auf der Verſammlung des deutſchen Vereins für Schulhygiene in Karls» 
ruhe (1907) — bei Beſprechung der Abſchaffung dieſer Prüfung — zugerufen. 
„Wer von den Anweſenden hat bei der Abiturientenprüfung nicht gemogelt ?“ 
Einige Stimmen aus der „Mittelſchulenquete“: „Bei der Matura ſchwindeln alle 
Schüler, ſei es um ſich ſelbſt, ſei es um einen Mitſchüler aus gefährlicher Lage zu 
retten“ (S. 95). — „So kam es, daß die „ſchlechteſten“ Schüler keine „ſchlechten“ Er⸗ 
folge hatten und da dieſe Arbeiten ausſchlaggebend find, mußte ich ſehen, wie 
dieſe beſſer als die fleißigſten ee: a (S. 100). Weitere Einzelheiten 
über die Matura a, a. O. S. 87 
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kann bloß das Hauptergebnis Lobſiens angeführt werden. Er fand, 
„daß das Examen aus nahms los () verſchlechternd auf die Leiſtung 
einwirkte, am ſtärkſten bei den beſſeren und den ſchwachen, geringer 
bei den mittelmäßig begabten Schülern. Das Reſultat des Examens 
gibt nirgends ein auch nur einigermaßen (!) richtiges Bild der Leiſtungs⸗ 
fähigkeit, es zeichnet überall zu ſchwarz, beſonders die Leiſtung des 
begabten und unbegabten Schülers ).“ 


Der Betrug bei den Klaſſenarbeiten iſt eine Einübung für den 
großen Betrug bei der Abiturientenprüfung, dem erſten ſtaatlichen 
Akte, an dem die jungen Leute, die „künftigen Führer der Nation, 
ſich verantwortlich beteiligen. Da werden, wie wir erwähnt haben, 
auch ſolche, die es an ſich gar nicht nötig hätten, zum Betrügen 
„gezwungen“, wie ſie mit einer gewiſſen Berechtigung ſagen. Da 
hat der eine die innern Rockſeiten mit Taſchenreihen für die Schläuche 
u. dgl. verſehen; da benutzt ein anderer ſo dünnes Papier, daß er 
den Schlauchtext durchleſen kann, wenn er das Papier auf die Unter⸗ 
lage drückt, da iſt ein Student, dem die Mathematikaufgaben in 
einem Papierröllchen durch das Fenſter zugeführt werden und der ſie 
in der Nachbarſchaft Löft und an dem verabredeten, jedem Prüflinge 
zugänglichen Orte niederlegt uſw. uſw. Da wird ſelbſt Einbruch, 
Beſtechung u. dgl. nicht geſcheut. 

Der Lehrer hat ſich meiſtens ſchon als Schüler an die ſog. 
Täuſchungs verſuche gewöhnt, ſo ſehr, daß er den ſchändlichen Charakter 
ſolcher Betrügereien gar nicht mehr empfindet und nicht nach den 
Urſachen und Folgen und nach der Abhilfe fragt). Wir können 
auch dieſe Angelegenheit nur ſkizzenhaft behandeln und wollen vor 
allen Dingen zu weiteren Unterſuchungen anregen. Die Tatſchule 
wird den Klaſſenarbeiten nicht ſchlechthin aus dem Wege gehen. Sie 
wird ſie aber unter anderen Geſichtspunkten, Umſtänden und Formen 
durchführen und ſie zu dem Schüler vorteilhaften Ubungen ausgeſtalten. 
Die Tatſchule wird das unmoraliſche Syſtem, das unſerer Schule 
zugrunde liegt, beſeitigen, dadurch daß ſie zu natürlichen Verhältniſſen 
zurückkehrt. Kein Fabrikbetrieb, kleinere Schulen mit kleineren 
Kollegien in freundſchaftlich⸗perſönlichem Verkehr, Vertrauensverhält⸗ 


5) In 55% der Fälle ſtimmte nach der „Mittelſchulenquete“ das Ergebnis 
der Matura mit den bisherigen Erfolgen nicht überein, in 30% war es ſchlechter, 
in 25% beſſer. 

9) Allem Anſcheine nach iſt der Schülerbetrug in den Lehrerſeminarien im 
Zunehmen, ſeit die Zahl der privat vorbereiteten Schülern vom Lande abge⸗ 
nommen und die Mehrzahl der Zöglinge höhere Schulen beſucht hat, in denen 
die Klaſſenarbeiten eine viel größere Rolle ſpielen als in den Bolksichulen, wo 
man ſie zum Glücke noch wenig oder gar nicht verwendet. 
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ins zwiſchen Lehrer und Schüler, zwiſchen Familie und Schule, 
natürliche jugendpſychologiſche Geſtaltung der Difziplin und des 
Unterrichts — das ſind Ziele der Tatſchule. In der Tatſchule iſt 
kein Raum mehr für die chroniſchen Angſtzuſtände und ihre verderb⸗ 
lichen Folgen für Leib und Seele. Da wird es den Lehrern gelingen, 
den Schüler durch den vielſeitigen perſönlichen Umgang bei der Tat 
kennen zu lernen und beurteilen zu können auf Grund von Erhebungen, 
wie wir ſie in der Tabelle S. 82 angegeben haben. Die Tatſchule 
wird die Anforderungen an Fleiß, Aufmerkfamkeit, Gewiſſenhaftig⸗ 
keit, Pünktlichkeit, Geduld, Ausdauer, Energie der Schüler keines⸗ 
wegs herabſetzen, wie manche Reformer anſtreben; ſie will und kann 
ſie erhöhen, am richtigen Orte, zur richtigen Zeit und mit den richtigen 
Mitteln — zur Luſt und Freude der Schüler ſelbſt. 


6. Schulkrankheiten. 

Unſere Wort⸗ und Sitzſchule iſt zugleich eine Angſtſchule. Mangel 
an Bewegung und immer wiederkehrende, bei manchem Schüler chroniſche 
Angſtzuſtände beeinfluſſen den geſamten Stoffwechſel, ſtören die Geſund⸗ 
heit und erzeugen mehr als ſchlechte Beleuchtungs⸗, Lüftungs⸗ und Rein: 
lichkeitsverhältniſſe jene Krankheiten, die wir S. 124 als Schulkrank⸗ 
heiten kennen gelernt haben. Wenn in den anſtrengenden Klaſſen der 
höheren Schulen bis 70% der Schüler an Schulkrankheiten leiden, 
außerdem 43% der Primaner kurzſichtig ſind, wenn die Militärtauglich⸗ 
keit abnimmt, wie die Zahl der Schuljahre zunimmt, wenn beim Er⸗ 
ſatzgeſchäfte ganz beſonders die ehemaligen Gymnaſiaſten die meiſten 
Lungenkranken aufweiſen, fo find das Beweiſe, daß es Schulndte 
und Schulelend gibt. (Nach den Veröffentlichungen aus dem Gebiete 
des Militär⸗ und Sanitätsweſens. Heft 40. 1909) ). Es iſt Pflicht 
der Schulbehörden, Lehrer, Arzte und Eltern, zuſammen zu arbeiten, um 
dieſe Übel zu beſeitigen. Die Turnſtunden, das zwangsweiſe Spiel, 
der Sport, der nicht ſelten übertrieben wird, genügen, wie ſchon die 
Erfahrung zeigt, keineswegs, um gründliche Abhilfe herbeizuführen. 
Hierzu iſt eine Syſtemänderung im Schulweſen nötig: die Wort⸗ und 
Sitzſchule muß in die Tatſchule übergeführt werden. 


7. Schuler ⸗Selbſtmorde. 
Der Selbstmord der Schüler, der ſich zu mehren ſcheint, iſt ein 
dunkler Fleck in der heutigen Haus⸗ und Schulerziehung. Beide können 
nicht voneinander getrennt werden. Haus und Schule tragen alſo die 


— 


9 In der Mittelſchulenquete geben 44% der im Berufe ſtehenden Männer 
an, daß fie durch die Mittelſchule phyſiſche Mängel erlitten hätten. 
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Verantwortung zuſammen, wenn auch nicht in jedem Einzelfalle. Von 
den Vertretern der Schule verlangt man von Amts wegen pädagogiſche 
Bildung und pädagogiſche Unterſuchungen. Unterrichtsbehörden und 
Lehrer dürfen der unangenehmen Sache nicht aus dem Wege gehen 
oder gar ſchlechthin die Eltern, das Haus, für dieſe traurige Erſcheinung 
verantwortlich machen. Geheimer Medizinalrat Dr. Eulenburg in 
Berlin hat das Verdienſt, die Angelegenheit auf Grund des Akten- 
materials der preußiſchen Unterrichts verwaltung für die Jahre 1883 
bis 1903 zum erſten Male einer gründlichen Unterſuchung unterzogen 
zu haben. In dieſem Zeitraum haben in Preußen durchſchnittlich jedes 
Jahr rund 54 Schüler ſich das Leben genommen. Nach Eulenburgs 
Angaben kann man folgende drei Hauptgruppen des Schüler⸗Selbſt⸗ 
mords unterſcheiden. 


1. Die Urſachen liegen mehr in der Schule. In etwa 33°/, der 
Fälle war die Urſache: Furcht vor Strafe wegen Schulvergehen, wegen 
geringen Schulerfolgs, Strafzurückverſetzung, Verweiſung von der Schule, 
harte Behandlung von ſeiten der Lehrer uſw., Furcht vor dem Examen, 
nicht erfolgte Verſetzung uſw. 

2. Die Urſachen ſind mehr geiſtige Störungen in etwa 10% 
der Fälle. Schlottrige Bemerkungen eines Lehrers genügten als Motiv. 


3. Die Urſachen liegen mehr im Haufe: Zwangsweiſes Verbleiben 
auf der Schule, Verhinderung einer der Neigung entſprechenden Be⸗ 
rufswahl, Früh und Scheinreife mit Willensſchwäche und innerer 
Haltloſigkeit, nicht ſelten infolge der Lektüre von Nietzſche. Wir be⸗ 
tonen nochmals, daß es auch bei gewiſſenhafteſter Unterſuchung der 
Akten unmöglich war, den Urſachenkomplex zu entwirren, die Urſachen 
zuverläſſig abzuwägen und zu beſtimmen, wieviel Prozent der Fälle 
auf Schuld der Schule und auf Schuld des Hauſes kommen. 


In den niederen Schulen kommen auf vier Knaben ein Mädchen. 
Wie kann man dies erklären? Wir glauben, die Mädchen find weniger 
harter Behandlung ausgeſetzt; ſie ſind zudem geduldiger, furchtſamer, 
anpaſſungsfähiger. Auf den höheren Schulen weiſt das Alter über 
15 Jahre viermal ſoviel Selbſtmorde auf als unter dieſem Alter. 
Wie läßt ſich dieſe Erſcheinung erklären? Dies Alter iſt die Zeit der 
Pubertät, in der viel Kinder ſehr ſchwer zu behandeln ſind: Das Ge⸗ 
fühls⸗ und Willensleben iſt in einer tiefgreifenden Umgeſtaltung be⸗ 
griffen; Ehrgefühl und Selbſtbewußtſein erſtarken und find ſehr emp⸗ 
findlich. Wenn aber in dieſem Alter die Zahl der Schülerſelbſtmorde 
die der Erwachſenen verhältnismäßig übertrifft, ſo weiſt dies darauf 
hin, daß das pädagogiſche Verſtändnis und daher die pädagogiſche 
Behandlung dieſes Alters nicht bloß bei den Eltern, ſondern auch bei 
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den beamteten Berufspädagogen noch ſehr im argen liegt. Was die 
geiſtigen Störungen betrifft, fo iſt darauf hinzuweiſen, daß man erb⸗ 
liche und unter dem Einfluß der Schule und Umwelt erworbene 
Belaſtung nicht zuverläſſig trennen kann. Wir haben aber gezeigt, 
wie unheilvoll die Schulangſt wirkt, die bis zur Furcht, zu Grauen 
und Verzweiflung ſich ſteigern kann; wir wiſſen auch, wie die Schul⸗ 
krankheiten bei vielen Schülern die Leiſtungsfähigkeit, die Widerſtands⸗ 
kraft und den Willen ſchwächen. Leider iſt dieſes Wiſſen ſelbſt in 
der Lehrerwelt noch wenig verbreitet, geſchweige denn bei den Eltern, 
die aber mit Recht vorausſetzen, daß jene mindeſtens in ſchulpädagogiſchen 
Dingen beſſer unterrichtet ſeien als ſie ſelbſt. Kinderkundliches päd⸗ 
agogiſches Wiſſen und Verwerten iſt nötig; Fachwiſſen, geſunder 
Menſchenverſtand, Erfahrung, angeborenes Geſchick genügen nicht, 
wie leider noch viele Lehrer meinen. Erinnern wir uns an das, was 
wir über die geiſtigen Typen und die Verkennung der Schüler 
kurz berichtet haben! Die pädagogiſche Bor- und Fortbildung der 
Lehrer iſt vielfach ungenügend. Wer kann und muß Abhilfe ſchaffen ? 
In erſter Linie die Unterrichtsverwaltung, die den Unterricht ein⸗ 
zurichten und zu überwachen hat; ſie hat auch für pädagogiſche Forſchung 
und ausreichende pädagogiſche Vorbildung der Lehrer zu ſorgen. 

Wir könnten auch den Eltern ein großes Sündenregiſter vorhalten. 
Wir wollen insbeſondere jene Eltern, die die Genußſucht, die Zerſtreuung 
ihrer Kinder fördern, die einer materialiſtiſchen Lebensanſchauung und 
Lebensführung huldigen, die ohne ein erhebendes Ideal, kraft-, troſt⸗ 
und friedlos dahinleben, keineswegs in Schutz nehmen. Aber wir 
müſſen bedenken: Unter den Schülerſelbſtmördern befinden ſich auch 
Kinder aus Familien mit vortrefflicher Erziehung. Und wie vieles 
muß ein Kind erduldet, wieviel gelitten haben, bis es, das Leben iſt 
und am Leben hängt, Hand an ſich legt und ſich ſelbſt vernichtet. 
Sollte da der Lehrer, von dem man verlangen muß, daß er kinder⸗ 
pſychologiſch beobachten kann, nicht auffällige Erſcheinungen, Ver⸗ 
änderungen im Weſen des Kindes finden? Sollte er da nicht Abhilfe 
ſuchen und mit den Eltern in Verbindung treten? Schüler, die Selbſt⸗ 
mord begehen, ſind wirklich oder vermeintlich verkannte Schüler, und 
wenn auch bloß vermeintliche Verkennung vorliegt, jo müſſen wir er⸗ \ 
widern: auch dieſe hat ihre Gründe, und es ift Aufgabe des Erziehers 
und alſo auch des Lehrers, einem Seelenarzte gleich, auch dieſe zu 
behandeln. Die Tatſchule wird auch hier Wandlung ſchaffen; denn 
in ihr iſt eine Verkennung weniger leicht möglich, und ſie vermindert 
alle jene Einflüſſe, durch welche die Wort- und Sitzſchule nachteilig 
auf Leib und Seele der Schüler einwirkt. 
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II. Tatſchule, pädagogiſche Forſchung und pädagogiſche 
Vor⸗ und Fortbildung der Lehrer und Eltern. 


In unſern Betrachtungen ſind wir mehrfach auf die Quellen der 
Schulnödte und des Schulelends geſtoßen. Einerſeits wirken in unſern 
Schulen, von der Hochſchule durch das Gymnaſium bis zur Volksſchule 
herab mittelalterliche Traditionen nach, die ſich überlebt haben, anderer⸗ 
ſeits ſind die Anforderungen an die Schulen vielſeitiger geworden, 
ohne daß die Pädagogik und ſpeziell die Didaktik einen bedeutenden 
innerlichen Fortſchritt gemacht hätte. Die Fortſchritte der biologiſchen 
und philoſophiſchen Wiſſenſchaften und die neue experimentelle päd⸗ 
agogiſche Forſchungsmethode ermöglichen und erfordern eine neue 
Grundlegung und einen neuen Aufbau der Pädagogik, als einer Päd⸗ 
agogik der Tat, wie wir glauben. Der Unterricht von heute verkennt 
das Weſen des Kindes und das Weſen der Erziehung und damit auch 
das Weſen des Unterrichts. Nicht der Stoff und ſein Wert für den 
Erwachſenen, ſondern der Schüler als ſich entwickelndes Weſen und 
ſeine Bedürfniſſe müſſen Grundlage und Ausgang für alle unter⸗ 
richtlichen Fragen bilden. Man beachtet gar nicht, daß die Ziele, die 
die Normwiſſenſchaften, z. B. die Ethik, für das Leben des Erwachſenen, 
der die letzte Stufe der Metamorphoſe des Menſchen bildet, aufgeſtellt 
haben, eben nicht ſchlechthin auf die verſchiedenen, vorausgehenden 
Stufen der Metamorphoſe, die Jugendſtadien des Menſchen, angewendet 
werden dürfen. Erziehung muß, kurz geſagt, als Entwicklungs⸗ 
kultur aufgefaßt werden. Die Schule hat es mit der natur- und 
kulturgemäßen Leitung der körperlichen und geiſtigen Entwicklung 
der Schüler zu tun. Und Aufgabe der Didaktik iſt es, dieſe Entwick⸗ 
lung — nicht an ſich wie die Kinderkunde (Pädologie), ſondern — 
mit ſteter Rückſicht auf die Zwecke des Unterrichts zunächſt zu er⸗ 
forſchen, was erſt ſeit zwei Jahrzehnten in Angriff genommen wurde, 
und dann für die Schulorganiſation, die Lehrpläne und Lehrverfahren 
zu verwerten. In der Tatſache, daß man die Grundtatſache, daß 
die Erziehung und damit auch der Unterricht Entwicklungskultur iſt, 
bis jetzt mangelhaft oder gar nicht berückſichtigt hat, liegt die Ur⸗ 
quelle des Schulelends. Aus dieſer Grundtatſache ergibt ſich un⸗ 
mittelbar: 

1. Die Notwendigkeit pädagogiſcher Vorbildung der Eltern und 
Lehrer und 

2. die Notwendigkeit von Beobachtungs- und Verſuchsſtätten für 
die pädagogiſche Forſchung. 

Jeder Vater, jede Mutter, insbeſondere aber auch jeder Kinder⸗ 
arzt und jeder Lehrer von der Volksſchule bis zur Hochſchule muß die 
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Grundzüge deſſen, was über die Entwicklungsleitung wiſſenſchaftlich 
feſtgeſtellt iſt, kennen und verwerten können. Das heißt: ſie alle 
müſſen pädagogiſch gebildet ſein. Sie alle müſſen mit der Unterrichts⸗ 
behörde zuſammenwirken, um das Schulelend zu beſeitigen. Selbſt 
die „gebildeten“ Eltern geben allzuwenig auf kinderpſychologiſche und 
pädagogische Kenntniſſe und Belehrung. Über Mode, Romane, Kunſt 
und Technik und alle möglichen Wiſſenſchaften intereſſieren ſich Väter 
und Mütter, über alles Mögliche werden die älteren Mädchen in unſeren 
Schulen unterrichtet, nur nicht über Kinderkunde und Erziehung. Wir 
haben, um dem Übelſtande zu begegnen, in den organiſchen Lehrplan 
der Tatſchule S. 110 Pſychologie und Pädagogik als Unterrichtsſtoffe 
aufgenommen. Den Eltern ſind die Kinder große Unbekannte und 
leider auch vielen Lehrern, von denen jene erwarten, daß ſie die An⸗ 
lagen und Fähigkeiten zuverläſſig beurteilen und behandeln können. 
Wie mangelhaft Eltern und Lehrer trotz gewiſſenhafteſter Arbeit die 
Entwicklungsleitung durchführen, beweiſt ſchon die Exiſtenz der Schul⸗ 
nöte und des Schulelends, von denen wir geſprochen haben und die 
eine natur- und kulturgemäße Erziehung beſeitigen Rann. Wir erkennen 
gerne an, daß ein Zug zum Beſſern ſich bemerklich macht, daß viele 
Schulbehörden in erfreulicher Weiſe ſich die theoretiſche und praktiſche 
Vorbildung der Lehrer für Volks- und höhere Schulen ernſtlich an⸗ 
gelegen ſein laſſen. Doch ſollte keine Unterrichtsbehörde mehr länger 
von der Ablegung einer pädagogiſchen Prüfung für das höhere Lehramt 
abſehen, nicht mehr geſtatten, daß Lehramts kandidaten in die Praxis 
treten, ohne je mit Pädagogik, Didaktik und Methodik bekannt gemacht, 
geſchweige denn an einer Übungsſchule unter Leitung, ſchriftlicher Vor⸗ 
bereitung und Aufſicht unterrichtet zu haben. (Vgl. S. 206.) Wieviel 
Unheil pädagogiſch ungenügend vorgebildete Lehrer an den Schülern an⸗ 
richten, iſt nicht zu ermeſſen und bleibt verborgen, weil die Eltern das, 
was Lehrer an Kindern verderben, nicht beurteilen können wie etwa 
ein verpfuſchtes Kleidungsſtück, oder weil ſie zu groben Fehlern ſchweigen 
aus Furcht, es zuungunſten des Schülers „mit den Lehrern und der 
Schule zu verderben“. Von engliſchen und nordamerikaniſchen Päd⸗ 
agogen, die an Univerſitäten Lehrer für Volks⸗ und höhere Schulen 
pädagogiſch vorbereiten, haben wir durch mündliche Mitteilung erfahren, 
daß keiner ihrer Kandidaten für das niedere oder höhere Schulamt 
in die Praxis eintritt, ohne daß er an der Univerſitäts⸗Ubungsſchule 
100 — 200 Stunden unter Aufſicht, mit Vorbereitung und Korrektur, 
unterrichten gelernt habe. Trotz mancherlei Verbeſſerung der Lehrpläne 
für Lehrerſeminare kommt es in Deutſchland doch noch vor, daß an⸗ 
gehende Volksſchullehrer im ganzen kaum mehr als 5—6 Stunden 
in der Ubungsſchule unterrichtet haben, wenn fie in die Praxis eintreten. 
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Da die Pädagogik wie jede Wiſſenſchaft eine Aufgabe darſtellt 
und viele wichtige Fragen 2. nicht in Angriff genommen oder noch 
nicht entſchieden ſind, da unzählige Dilettanten oberflächliche Einfälle 
und Anwandlungen als neue Methoden anpreifen und ein verwirrendes 
Chaos pädagogiſcher Literatur erzeugen, fo iſt es nötig, daß die Ge⸗ 
meinweſen, vor allem der Staat, die pädagogiſche Forſchung unterſtützen 
und durch die Errichtung experimentell pädagogiſcher Arbeitsſtätten, 
das ſind pädagogiſche Beobachtungsſtätten, fördern und pflegen. Mehr 
als ein zweites Land haben die nordamerikaniſchen Staaten die 
fundamentale Aufgabe der Kultur, für ausgedehnte pädagogiſche Bil⸗ 
dung und Forſchung zu ſorgen, praktiſch erfaßt und zu löſen begonnen. 
Während wir in Deutſchland einen einzigen Lehrſtuhl für Pädagogik, 
den in Jena, beſitzen, hat man in Nordamerika im Verlaufe der letzten 
25 Jahre über 50 pädagogiſche Lehrſtühle und pädagogiſche Labo⸗ 
ratorien errichtet. An einzelnen Univerſitäten beſteht ſogar eine be⸗ 
ſondere pädagogiſche Fakultät, die die akademiſchen Grade und alſo 
auch die Doktorwürde für Pädagogik verleiht. Die Columbia⸗Uni⸗ 
verſität hatte ſchon 1898/99 60 Dozenten in der pädagogiſchen Fakultät, 
und 1907/08 gehörten von den 4200 Studenten der New-Vorker Uni⸗ 
verſität 589 der pädagogiſchen Fakultät an. (Bulletin, VIII. 13. 1908). 
Nicht bloß angehende Lehrer, ſondern zahlreiche Angehörige aller 
Fakultäten und auch Eltern beſuchen die pädagogiſchen Vorleſungen. 
Im „Lande der Denker“ beſteht eine feſte pädagogiſche Tradition, die 
dem Vordringen der jog. neuen Pädagogik Hinderniſſe bereitet, und fo 
kommt es, daß hier die Staaten zur Veredelung der Haustiere reiche 
Mittel zur Verfügung ſtellen und entſprechende Inſtitute errichten, aber 
noch kein einziges Inſtitut für experimentell pädagogiſche Forſchung 
errichtet haben. Die neue oder experimentelle Pädagogik iſt nach 
unſerer Anſicht gekennzeichnet durch das, was wir in der Experimentellen 
Didaktik experimentell⸗pädagogiſche Forſchungsmethode ge⸗ 
nannt haben: durch ſyſtematiſche, ſtatiſtiſche und experimentelle Beob⸗ 
achtung. Es iſt alſo ein großer verwirrender Irrtum, wenn man meint, 
die neue oder experimentelle Pädagogik beſchränke ſich auf das Forſchungs⸗ 
mittel des Experiments. Sie erweitert und vertieft die bisherige, mehr 
ſpekulative Forſchungsweiſe der alten Pädagogik, welche im weſentlichen 
auf die Erfahrung, die Wahrnehmung und zufällige Beobachtung ſich 
beſchränkte und bloß auf die Hilfswiſſenſchaften Pſychologie, Logik 
und Ethik ſich ſtützte. Die experimentell pädagogiſche Forſchungs⸗ 
methode benützt die Erfahrung, die ſyſtematiſche, ſtatiſtiſche und experi- 
mentelle Beobachtung, verbunden mit Induktion und Deduktion, und 
ſie benützt ſämtliche biologiſchen und philoſophiſchen Wiſſenſchaften als 
Hilfswiſſenſchaften, freilich nur zur Hypotheſenbildung, nicht aber, wie 
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es die alte Pädagogik tat, um unmittelbar pädagogiſche Grundſätze 
aus ihnen herzuleiten, was nicht ſtatthaft iſt, weil das, was für den 
Erwachſenen gilt, nicht auch vom Kinde gilt, und weil das, was vom 
Kinde theoretiſch gilt nicht ſchon für die praktiſchen Zwecke der 
Erziehung gilt oder für ſie ausreichend iſt. Dieſe wichtigen Geſichts⸗ 
punkte wurden trotz ausführlicher Darſtellungen in der Experimentellen 
Didaktik zuweilen nicht beachtet). Jede experimentell - pädagogiſche 
Unterſuchung, d. h. die ſyſtematiſche Beobachtung, die Statiſtik und 
das Experiment, muß als erſte Stufe die Bildung einer Hypotheſe auf- 
weiſen, auf deren Grunde die Unterſuchung eingerichtet und durch⸗ 
geführt wird. Zur Hppotheſenbildung muß aber alles verwertet 
werden, was die biologiſchen und philoſophiſchen Hilfswiſſenſchaften, 
die Erfahrung der Gegenwart und Vergangenheit uſw. in der Sache 
beitragen können. Was man auf dieſe Weiſe als Ergebnis erhält, 
wird von der alten Pädagogik ſchon als Theorie angeſehen; für die 
neue Pädagogik iſt das erſt Hypotheſe, die durch ſyſtematiſche, ſtatiſtiſche 
und experimentelle Beobachtung weiterhin zu unterſuchen iſt. Man 
hat ſchon geſagt, die neue, experimentelle Pädagogik könne wohl die 
Mittel und Wege, nicht aber die Ziele der Erziehung erforſchen. Dem iſt 
zu entgegnen: Die neue Pädagogik übernimmt zunächſt ihre Ziele genau 
ſo wie die alte Pädagogik die Normwiſſenſchaften, deren Aufgabe es 
eben iſt, Normen und Ziele aufzuſtellen. Aber ſie vermeidet auch hier⸗ 
bei einen Irrtum, den die alte Pädagogik machte. Die Normen und 
Ziele, die die Logik, Ethik, Aſthetin und Religionswiſſenſchaft auf 
ſtellen, ſind für den Erwachſenen, das ausgereifte Bewußtſein und 
nicht für die Kinder aufgeſtellt. Es bleibt daher Aufgabe der Päd⸗ 
agogik zu erforſchen, in welchem Maße jede Entwicklungsſtufe des 
Kindes jenen Normen entſprechen könne. Und dieſe Aufgabe kann 
nur durch ſyſtematiſche Beobachtung, Statiſtik und Experiment in der 
angegebenen Durchführung zuverläſſig gelöſt werden. Der Anfang iſt 
bereits gemacht. Die neue oder experimentelle Pädagogik wird, was 
die bisherige Pädagogik geleiſtet hat, verwerten, berichtigen, weiter ⸗ 
führen, vertiefen, aber ſie wird ihr Gebäude auf einer breiteren und 
feſteren Grundlage aufführen und ſicherere Methoden anwenden. 
Außer dem Schreiber dieſer Zeilen hat ſich nur Prof. Meumann 
über das Weſen und die Aufgabe der experimentellen Pädagogik ge⸗ 
äußert. Für dieſen iſt die experimentelle Pädagogik nur „Tat- 
ſachenforſchung“, neben der die „ſyſtematiſche“ Pädagogik her⸗ 


1) Leider auch nicht von H. Stern (a. a. O. S. 236). Durch ſolches bloßes 
Deduzieren aus andern Wiſſenſchaften kann die Pädagogik, die man häufig noch 
nicht als Wiſſenſchaft anerkennt, nicht an wiſſenſchaftlichem Wert und Charakter 
und an Selbſtändigkeit gewinnen. 
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gehen ſoll, die die Tatſachen zu verarbeiten habe. Für uns gehören, 
wie wir oben über die pädagogiſche Hypotheſe kurz ausgeführt haben, 
die Erforſchung der Tatſachen und die ſyſtematiſche Verarbeitung 
derſelben notwendig zuſammen wie Aufnahme und Verarbeitung der 
Nährſalze in ein und demſelben Baume. Beide Teile der Pädagogik 
ſtehen in Wechſelwir kung wie Wurzel und Krone und dürfen jo 
wenig wie dieſe voneinander getrennt werden, wenn ſie wachſen und 
gedeihen ſollen. 


Die neue, experimentelle Pädagogik hat bereits in allen Kultur⸗ 
ländern feſten Fuß gefaßt und macht ſichere und ſtetige Fortſchritte. 
Freilich erfordert ihre Pflege beſondere experimentell - pädagogiſche 
Arbeitsſtätten, ſog. pädagogiſche Laboratorien. Auf dem erſten inter ⸗ 
nationalen Kongreß für Schulhygiene in Nürnberg und etwas ſpäter 
auf dem erſten Kongreß für experimentelle Pſychologie in Gießen 1904 
bin ich durch Vorträge für die Errichtung ſolcher pädagogiſchen Inſtitute 
eingetreten). Der Nürnberger Kongreß hat einen entſprechenden An- 
trag angenommen. Seitdem hat zwar keine Stadt und kein Staat 
in Deutſchland, wie es anderwärts geſchah, experimentell⸗pädagogiſche 
Inſtitute errichtet, aber die deutſchen Lehrer ſelbſt, und zwar die 
Volksſchullehrer, ſind zur Tat geſchritten. Vor allen der Leipziger, 
dann der Münchener und der Berliner Lehrerverein. Das zeugt von 
wiſſenſchaftlichem Sinn, wiſſenſchaftlichem Streben und hohem Opfermut 
und wird ihnen immer zur Ehre gereichen. 


Die experimentell⸗pädagogiſchen Arbeitsſtätten aller Länder dachte 
ich mir als „Arbeitsgemeinſchaft“ verbunden, und als „Organ“ plante 
ich eine Zeitſchrift für experimentelle Pädagogik einſchließlich Didaktik, 
zu deren Mitherausgabe ich Herrn Profeſſor Meumann einlud, welcher 
der erſte deutſche Univerſitätslehrer war, der ſich der experimentellen 
Pädagogik angenommen hatte. So kam 1904 „Die Experimentelle 
Pädagogik, Organ der Arbeitsgemeinſchaft für experimentelle Päd⸗ 
agogik“ zuſtande. Leider fand ich noch nicht die nötige Unterſtützung, 
und eine internationale Arbeitsgemeinſchaft, wie ich ſie mir dachte, kam 
leider nicht zuſtande. Neuerdings verſucht Profeſſor Binet in Paris 
eine ſolche Organiſation ins Leben zu rufen. Möge es ihm gelingen 
zum Vorteile der pädagogiſchen Wiſſenſchaft und damit auch zum 


1) Nach meinen Erfahrungen erweiſt ſich der Ausdruck pädagogiſches Labo⸗ 
ratorium als hinderlich. Die Behörden denken dabei regelmäßig an große Näum⸗ 
lichkeiten mit vielen komplizierten und teuren Apparaten. Ich verwende lieber 
die Bezeichnung experimentell⸗pädagogiſche Arbeitsſtätte oder kürzer pädagogische 
Verſuchsſtätte. Solche ohne komplizierte Apparate tun uns vor allem not. Näheres 
beſagt die Experimentelle Didaktik. 
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Vorteile der Tatſchule, die ich mir ohne experimentelle Pädagogik 
nicht denken kann. 


III. Die Tatſchule als organiſche Einheit der Reform⸗ 
beſtrebungen. 


Die Tatſchule ſucht eine natur- und kulturgemäße Schulreform 
durchzuführen, die an das Beſtehende anknüpft und an allen Schulen 
ſchon heute ihren Anfang nehmen kann. Am leichteſten gelingt dies 
wohl an einfachen Landſchulen, wo die Verhältniſſe noch am natür⸗ 
lichſten liegen: der fabrikmäßige Großbetrieb der Schule fehlt noch, 
zwiſchen Lehrern, Schülern und Eltern kann leicht das erforderliche per⸗ 
ſönliche und fruchtbare Verhältnis zuſtandekommen, die Lebensgemeinde 
des Schülers iſt klein, verhältnismäßig überſichtlich und durchſichtig 
für die Feſtſtellung der Schülertypen an der Hand der Tabelle 
S. 82, endlich iſt es leicht, auf dem Grundſtück der Schule ein jeder⸗ 
zeit zur Verfügung ſtehendes Stück Naturleben und in der Organi⸗ 
ſation der Klaſſe als Arbeits⸗ und Spielgemeinde und der Schule als 
ſoziale Gemeinſchaft überhaupt ein angemeſſenes Stück Menſchen⸗ 
leben in der Schule ſelbſt tatſächlich erleben zu laſſen: die Reaktionen, 
die Einheiten von Beobachtung, Verarbeitung und Darſtellung, die 
jeweils den Entwicklungsſtufen der Schüler entſprechen, innerhalb der 
Lebensgemeinde ſelbſt ausführen zu laſſen. 

Die Tatſchule betrachtet die Erziehung als natur und kultur- 
gemäße, d. h. nach Normen erfolgende Leitung der Entwicklung, als 
Entwicklungskultur. Sie hat den Zweck, die Jugend allmählich zur 
Selbſterziehung, zur Eigenkultur zu befähigen. 

Das Jugendleben ſtellt eine Metamorphoſe dar, d. h. eine Ent⸗ 
wicklung, in der jede Stufe ihren eigenen Wert, ihre beſondere Be⸗ 
deutung hat. Jede erfordert ihre eigene Leitung. Das Ausreifen der 
einen hat das Ausreifen der andern zur Vorausſetzung. Wird eine 
vernachläſſigt, ſo geſchieht es zum Nachteil aller folgenden. 

Die Entwicklung des Zöglings umfaßt die Arbeitsteilung unter 
den Reaktionen (Funktionen) und einer damit Hand in Hand gehenden 
Differenzierung (Verzweigung) der Organe. 

Der fundamentalſte, biologiſch nicht mehr zerlegbare Lebensvor⸗ 
gang iſt die Reaktion, die Tat im weiteſten Sinne: die Einheit von 
Eindruck, Verarbeitung und Ausdruck, und die wichtigſten Reaktions- 
formen find Reflex, Trieb und Willens handlung. Leben heißt Reak- 
tionen ausführen. Leben iſt der Inbegriff der Reaktionen. Erziehung 
durch die Tat zur Tat, iſt Erziehung durchs Leben zum Leben, und 
die Pädagogik der Tat iſt Pädagogik des Lebens. Die Erziehung 
hat alſo für eine natur⸗ und kulturgemäße, d. h. normative Arbeits- 
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teilung der in vielfacher Wechſelwirkung ſtehenden Refler-, Trieb⸗ und 
Willensreaktionen und für eine normative Differenzierung der die 
Reaktionen ausführenden Organe zu ſorgen. 

Die natürlichſte und erfolgreichſte Entwicklung der Reaktionen 
und ihrer Organe, des Einzellebens und ſeiner Körperlichkeit, findet 
inmitten des Geſamtlebens, in der naturalen und ſozialen Lebens⸗ 
gemeinde des Zöglings ſtatt. Die Tatſchule ſucht daher das Natur- 
und Menſchenleben der Lebensgemeinde des Zöglings innerhalb der 
Schule, auf dem Schulgrundſtück und im Hauſe und außerhalb der 
Schule durch Schülerausgänge, durch eigene Erlebniſſe und ſpontane 
Beobachtungen und Betätigungen zur Grundlage des Unterrichts zu 
machen. Schüler und Schule ſollen ſo weit möglich eine naturale 
und ſoziale Lebensgemeinde bilden, in der die Schüler mit angemeſſener 
Selbſtändigkeit, Selbſtverantwortung und Selbſtverwaltung handeln. 

Soll eine Lebensreaktion vollkommen ſich entwickeln, ſo müſſen 
ihre drei Glieder: Eindruck, Verarbeitung, Ausdruck möͤglichſt gleich⸗ 
mäßig zur Ausbildung kommen. Dabei iſt aber ſehr wohl zu be⸗ 
achten, daß der einzelne Schüler ein Beobachter, ein Verarbeiter, ein 
Darſteller oder ein gleichmäßig Veranlagter fein kann und daß er 
dies mehr oder weniger auf allen Gebieten der Lebensäußerungen 
oder bloß auf einzelnen Teilgebieten ſein kann (Exp. Didaktik S. 584 
bis 625). Mancher Schüler kann im Beobachten von Pflanzen 
und Tieren, im gedächtnis oder phantaſiemäßigen Verarbeiten, 
im Darſtellen durch Zeichnen, Singen, Mathematik ſelbſt dem 
Lehrer in der Leiftungsfähigkeit und tatſächlichen Leiſtung überlegen 
fein. Man kann alſo nicht von allen Schülern alles Beobachten, Ver⸗ 
arbeiten und Darſtellen in gleicher Menge und Güte verlangen; aber 
der Unterricht muß allen alles bieten. „Alles“ iſt natürlich relativ 
zu nehmen. Ganz ſelbſtverſtändlich iſt, daß auch nach der Natur des 
Stoffes bald mehr die Beobachtung, oder Verarbeitung oder Dar⸗ 
ſtellung oder bald dieſe oder jene Art der Beobachtung, Verarbeitung 
oder Darſtellung im Vordergrunde ſteht und die Darſtellung oder der 
Ausdruck nicht bloß das Tun, ſondern auch das Laſſen umfaßt. 

Schon aus dieſen kurzen Ausführungen dürfte ſich ergeben, ein⸗ 
mal, daß und wodurch die Tatſchule von den Reformbeſtrebungen 
— Arbeitsſchule, Kunſterziehung, ſoziale und ſtaatsbürgerliche Er» 
ziehung, Moralpädagogik „Erziehungsſtaat“, school-city-Syſtem, 
Landerziehungsheim — ſich unterſcheidet und weiterhin, daß ſie die 
berechtigten Ziele der Reformbeſtrebungen als Teilziele umfaßt und 
in einem einheitlich organiſierten Ganzen in fruchtbare Wechſelwirkung 
bringt, in einem Guſſe verwirklicht. Im einzelnen ſei noch auf folgende 
Unterſcheidungspunkte hingewieſen: 
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1. Die Beobachtung muß auf allen Gebieten des Unterrichts, 
auch im ſozialen und humaniſtiſchen Unterricht (Geſchichte, Bürger⸗ 
kunde, Moral, Religion, Pſychologie) grundſätzlich Grundlage und 
Ausgang bilden. 

2. Die geiſtige Verarbeitung der eigenen und der fremden Be- 
obachtungen, (geſchichtliche Überlieferungen, Forſchungen uſw.) iſt eine 
gedächtnis⸗, phantaſie⸗ und verſtandesmäßige Verarbeitung und muß 
mit Rückſicht auf die Normen der Hygiene, Logik, Aſthetik, Ethik und 
Religionswiſſenſchaft erfolgen. Je nach der Natur des Stoffs und 
des Kindes ſpielt, wie wir oben zeigten, die eine oder andere Art der 
Verarbeitung die Hauptrolle. 

3. Nicht bloß die manuelle Arbeit, ſondern alle Formen des 
dritten Reaktionsgliedes, alle Formen des Ausdrucks, der Darſtellung 
als Tun und Laſſen, müſſen grundſätzlich gepflegt werden. 

4. Man muß im Lehre und Stundenplan und im Lehrverfahren 
jederzeit beachten, daß Eindruck, Verarbeitung und Ausdruck zu⸗ 
ſammengehören, eine ökologiſche, phyſiologiſche, pſychologiſche und er⸗ 
kenntnistheoretiſche Einheit bilden und daher auch zeitlich wenig ge⸗ 
trennt werden ſollen. 

5. Der Unterricht hat es mit dem Leben, dem Inbegriff der viel 
verflochtenen Refler-, Trieb: und Willensreaktionen des Schülers zu 
tun, der in dieſer Hinſicht beobachtet werden muß, wozu die Tabelle 
S. 82 eine Anleitung gibt. 

6. Das Leben des Zöglings ſpielt ſich ab in ſeiner Lebens⸗ 
gemeinde, die nicht bloß nach der ſozialen, ſondern auch nach der 
naturalen Seite aufzufaſſen iſt, da er in günſtigem oder ungünſtigem 
Sinne auf beiden Gebieten beeinflußt wird und auf beide Gebiete zu⸗ 
rückwirkt. 

7. Der Zögling iſt zu behandeln als der in Metamorphoſe be⸗ 
griffene Menſch. Auf jeder Stufe der Metamorphoſe treten be⸗ 
ſtimmte angeborene und erworbene Reaktionen auf, andere ſchwinden, 
und darnach hat der Unterricht ſich zu richten. 

8. Die Tatſchule will durch die Tat zur Tat, durchs Leben zum 
Leben erziehen; fie will Lebensſchule ſein. 


* * 
* 


Wie unſere Ausführungen über die Vorläufer der Tatſchule ge⸗ 
zeigt haben, iſt ſie ein Bedürfnis der heutigen Kultur. An der Aus⸗ 
geſtaltung und Verwaltung der Tatſchule ſollen aber von Anfang an 
neben den Vertretern von Staat und Kirche und den Lehrern auch 
die Eltern und Arzte teilnehmen. An ſie alle, die wiſſen, daß unſere 
Schulen nicht ſind, wie ſie ſein ſollten, wenden wir uns mit der Bitte, 
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einzutreten in den Kampf für eine natur: und kulturgemäße Schul⸗ 
reform. 
„Nicht bloßes Wiſſen, ſondern nach deinem Wiſſen Tun 
iſt deine Beſtimmung: ſo ertönt es laut im 
Innerſten meiner Seele, ſobald ich nur einen 
Augenblick mich ſammle und auf mich merke. 
Nicht zum müßigen Beſchauen und Betrachten deiner 
ſelbſt oder zum Brüten über andächtige Empfindungen 
— nein, zum Handeln biſt du da; dein Handeln 
und allein dein Handeln beſtimmt deinen Wert.“ 
(Fichte, Die Beſtimmung des Menſchen. 3. Buch.) 
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Band XIV. Präparationen für den Deutichunterricht. 1. Teil. unterſtufe. Bon Bürger 
ſchullehrer Löwe — nel au einem Anhang: Lehrproben für zweiſprachige Schulen von 
2 P Geh. M. 4.60, geb. M. 5.40. II. Teil. Mittelſtufe . mit un 
offen: Sprachlehre, 40 . [Diktat] und Auffag). Bon W. Grupe u chu 

nſpektoren. 2. Aufl. Geh. M. 3.—, geb. M. 3.70. III. Teil. Oberſt. Grete 9 m Anschluß- 

ſtoffen: 5 und orthographiſchen Belehrungen 3 Auffägen n W. Grupe 
und aue, Schulinſpettoren. Geh. N. 2.80, geb. M. 3.28. IV. Teil. Zberüufe (Gedichts 

ra kun en, 1. Abteilung). Bon Lehrer Rudolf b irenbei Woch. M. 3.20, geb. M. 4.—. 
Band XV, Dräparationen für den Seſchichtaunterricht. Bon Oberlehrer 3 ern 
I. I Bon ber deutſchen Urzeit bis zum weſtfäliſchen Frieden. Geh. M. 3.20, —. 


Band xl. ze N für den Unterricht in der Naturlehre. I. Er 12 


Band XVill. Handbuch zun alten € ent. Von Lie. Dr. Wilh. Erbt, Dberleprer am 
Lehrerinnenſeminar in Poſen. 1909. (VIII, 279 S.) Geh. M. 3.40, geb. M. 4.20 


Band 5 „ raxte = Rektor Ad. Aude in Natel. (XII, 642 S.) Mit 87 Abblldungen. 
„ge 
weitere ationsbände find in vorbereitung. sämtliche Bände find A 5 
— 6‚'; !! find (auch zur Anficht) durch 


Man verlange ausführlichen Proſpekt mit Textproben, Inhaltsangaben und Subſtriptions bedingungen 
(Preisermäßigungen) von 


A. W. Zickfeldts Verlag, Oſterwieck / Harz. 


Buhdruderei A. W. Zickfeldt, Oſterwieck / Harz. 
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